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Der Weg hin zum kompetenzorientierten Lehren und Lernen und damit die Einführung von 
Bildungsstandards steht im Zentrum gegenwärtiger schultheoretischer Diskussionen. In 
der vorliegenden Arbeit wird dieser Diskurs aufgegriffen und gezeigt, dass die schulprakti-
sche Umsetzung dieser „Outputorientierung“ eine vielschichtige und komplexe ist.  
Im Fokus der theoretischen Betrachtungen der Arbeit stehen die Themen Selbststeuerung 
und Selbstorganisation beim Lernen, Lernziele, Bildungsstandards und Kompetenzorien-
tierung. Die empirische Studie analysiert, basierend auf den theoretischen Erörterungen, 
die Möglichkeiten der Steigerung der Fremdsprachenkompetenz von Schülerinnen und 
Schülern. Erforscht wird dies am Beispiel des webbasierten adaptiven Systems des Eng-
lisch-Assistenten bzw. Englisch.Digital. Es wurden fünf Explorationen auf Basis von drei 
Fragebogenuntersuchungen sowie Informelle Kompetenzmessungen (IKM) mit 75 Schü-
ler/-innen zweier österreichischer Hauptschulen der achten Schulstufe durchgeführt. Die 
Untersuchung richtete sich auf die hypothesentestende Exploration von vier Konstrukten 
(Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung – Selbsteinschätzung, Spezielle Selbstwirksam-
keitserwartung im Unterrichtsfach Englisch im Bereich Lesen – Selbsteinschätzung, 
Selbstregulation – Selbsteinschätzung und spezielle Fremdsprachenkompetenz im Be-
reich Lesen – Selbsteinschätzung und Informelle Kompetenzmessung).  
Die Untersuchung zeigt ein differenziertes Bild in Bezug darauf, welche Schülergruppen 
vom digitalen Medienangebot des Englisch-Assistenten (Englisch.Digital) am stärksten 
profitieren, durchgehend signifikante Ergebnisse konnten in den fünf Explorationen nicht 
erzielt werden, was unterschiedliche Gründe haben kann (z. B. Unterschiede in den indi-
viduellen Wirkungen oder in den Unterrichtsprozessen oder auch Beschränkungen des 
Studiendesigns). 
Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die Frage nach den Wirkungen von 
digitalen Medien einer weiteren Ausdifferenzierung bedarf und keine allgemeingültigen 
Aussagen diesbezüglich getroffen werden können, dass digitale Medien per se eine be-
stimmte Lernwirkung erzeugen. Es ist festzuhalten, dass es nicht ausreichen wird, neue 
Technologien zu den traditionellen Lehr- und Lernmethoden lediglich hinzuzufügen, es hat 
auch ein Wandel der Unterrichtsstruktur zu erfolgen (vgl. Dittler, 2003, S. 193 und 
Lembke & Leipner, 2015, S. 181). Eine Möglichkeit für dies und für die Umsetzung bzw. 










The road to competency-based teaching and learning, and thus the introduction of edu-
cational standards, is at the heart of current educational debate. This doctoral dissertation 
takes up this discussion and shows that the practical implementation in schools is a multi-
layered, multi-faceted and complex one. 
The focus of the theoretical discussion of the current paper is the fields of self-control and 
self-organization of learning, learning objectives, educational standards and competence 
orientation. 
The empirical study analyses, based on the theoretical considerations, the opportunities 
for developing pupils’ skills in the foreign language (English). This is explored using the 
web-based adaptive version of the “English Assistant” or “Englisch.Digital”. Five explora-
tions based on three questionnaires and informal competence measurements (IKM) with 
75 pupils (grade eight) were carried out at two Austrian secondary schools. The empirical 
study focused on (the hypothesis testing) exploration of four constructs (self-assessment 
of general self-efficacy, self-assessment of special self-efficacy in reading, self-
assessment of self-regulation and self-assessment and informal competence measure-
ments of specific skills in reading in the foreign language). 
The study shows a mixed picture with respect to which groups of students benefit the 
most from the digital media offer of Englisch.Digital. Consistent significant results in the 
five explorations could not be obtained, which may be due to any of a number of different 
reasons (e.g. differences in individual effects/reactions, the teaching processes or limita-
tions of the study design). 
To summarise, it can be stated that the question of the effects of digital media requires 
further differentiation and no general conclusions can be drawn with respect to the sup-
position that digital media produce a certain learning effect per se. It should be noted that 
it will not suffice to merely add new technologies to the traditional teaching and learning 
methods, changes to teaching structures will also have to be made (cf. Dittler, 2003, 
p. 193 and Lembke & Leipner, 2015, p. 181). The English Assistant (Englisch.Digital) ana-
lysed in this dissertation offers one possible solution for this and also the problem of the 
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Vorwort und Danksagung 
 
Im Kontext von lebenslangem Lernen erhalten selbstgesteuertes Lernen und Eigenver-
antwortung der Menschen in Bildungsprozessen eine stetig wachsende Bedeutung. Wer 
in der Lage ist, gewünschte Informationen zu finden, zu bewerten und auch reflektiert 
nach außen zu geben, hat in unserer Informationsgesellschaft klare Vorteile (vgl. Gapski, 
2012, S. 7). Die Zunahme von persönlicher Verantwortung bedingt aber auch, dass bei-
spielsweise Formen von Kompetenzerwerb gesichert werden müssen. 
Unterricht und Kompetenz. Ich sehe mich als Lehrer u. a. für Informatik ständig mit diesen 
Begriffen konfrontiert. Die praktischen Erfahrungen im österreichischen Schuldienst, sei es 
nun als Lehrender an der Privaten Pädagogischen Hochschule der Diözese Linz oder im 
Pflichtschulbereich (Neue Mittelschule/Hauptschule Hofkirchen im Mühlkreis), waren und 
sind für mich Anlass, mich im Rahmen dieser Arbeit intensiv mit dem Thema selbstge-
steuertes Lernen, E-Learning und vor allem Bildungsstandards bzw. Erwerb und Siche-
rung von Kompetenzen zu beschäftigen. 
An dieser Stelle möchte ich den Schülerinnen und Schüler der beteiligten Schulen sowie 
meinen Kollegen/-innen herzlichen Dank dafür aussprechen, dass sie mein Forschungs-
vorhaben durch ihre Mitwirkung an der empirischen Untersuchung unterstützt haben. 
Auch durch ihre Bereitschaft wurde es mir ermöglicht, wertvolle Erkenntnisse über den 
Kompetenzerwerb bei Schülerinnen und Schülern zu gewinnen. 
Im Zuge der Ausarbeitung durfte ich erfahren, dass wissenschaftliches Arbeiten nicht nur 
auf Ebene des Informationszuwachses und des Forschungsinteresses ein Gewinn ist. Die 
Erweiterung des persönlichen „Horizonts“ und der persönlichen Kompetenz in Hinblick 
auf exaktes Arbeiten, genaues Hinterfragen und ständige Bezugnahme auf bestehende 
Theorien und Argumenten stellt, unabhängig von der gewählten Thematik, eine Bereiche-
rung in vielerlei Hinsicht dar. 
Demgemäß ist meine persönliche Einschätzung und Erfahrung heute die, dass ich in mei-
nem Unterricht sicherer, in der Vorbereitung desselben differenzierender, in didaktischen 
Debatten punktgenauer und generell in alltäglichen Problemsituationen offener vortrage, 
als dies früher der Fall war. 
Für diesen Gewinn gilt mein besonderer Dank Herrn Prof. Dr. Thomas Köhler, der mich 
während der gesamten Arbeit stets äußerst konstruktiv begleitet hat. Ich durfte bzw. darf 
mich in der glücklichen Lage schätzen, dass ich in der Lage war, Herrn Dr. Köhler in vie-
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len Gesprächen nicht nur als hervorragenden Wissenschaftler und Pädagogen, sondern 
auch als Menschen mit Herz kennenzulernen. 
 
Besonderer Dank gilt an dieser Stelle auch meinem Betreuer PD Dr. habil Johannes 
Reitinger, der mir in jeder Phase dieser Arbeit aktiv und unterstützend mit Rat und Tat zur 
Seite stand bzw. immer ein „offenes Ohr“ für meine Fragen und Anliegen hatten. 
 
Nicht zuletzt gilt ein ganz persönlicher Dank meiner Lebensgefährtin Doris und meiner 










„Wenn es ein Land gibt, in dem die Rolle der Schule besonders bedeutsam 
und notwendig ist, so ist es das unsre.“ (Emile Durkheim, Vorlesung an der 
Sorbonne 1902/3) 
 
Seit Jahrzehnten nimmt das Wissen der Menschheit beschleunigt zu. Immer schon waren 
bzw. sind Wissen und Kompetenz eine Grundlage für eine entsprechende persönliche 
Lebensgestaltung bzw. -verbesserung. In altertümlichen Gesellschaftssystemen wurden 
Informationen, Wissen und Erkenntnisse in der Regel mündlich weitergegeben. Heute ist 
Orientierung nötig, um sich in der Flut an Informationen zurechtzufinden. Wer informiert 
sein will, muss demnach recherchieren können und dies wiederum setzt voraus, dass 
sie/er Informationsgeräte bedienen kann (vgl. Vaupel, 2012, S. 25). 
Computer sind längst Teil unseres Alltags, das Internet dient uns selbstverständlich als 
Wissensquelle und Begegnungsraum. E-Learning ist immer stärker ein Bestandteil des 
Unterrichtsgeschehens und digitale Medien bieten im Sprachenunterricht die Möglichkeit, 
individuelle Lernumgebungen zu unterstützen, das selbstständige Arbeiten der Lernenden 
zu fördern, Mehrsprachigkeit zu erhalten und aufzubauen, in authentische Lernwelten 
einzutauchen und zeitliche und örtliche, aber auch bewegungs- und wahrnehmungsein-
schränkende Barrieren abzubauen (vgl. Haller, 2013). 
 
Österreichs bildungspolitische Diskussion war zeitweise an einem Tiefpunkt angelangt. 
Das Bildungswesen steht in der Kritik – beispielsweise befürchten Eltern das Scheitern 
ihrer Kinder in Studium und Beruf (vgl. Klippert, 2011, S. 10). Erst die internationalen Ver-
gleichsstudien (z. B. PISA-Studien, TIMSS usw.) brachten neues Leben in die öffentliche 
Auseinandersetzung, gleichwohl mit nicht immer erfreulichem Verlauf. Die Wirtschaft be-
klagt das Fehlen grundlegender „Schlüsselqualifikationen“. In öffentlichen und bildungspo-
litischen Bereichen wird über die Rolle und Funktion von Schule diskutiert. Die Effizienz 
des Schulunterrichts lässt zu wünschen übrig. Schüler/-innen monieren den (für sie) lang-
weiligen Unterricht und die realitätsfernen Unterrichtsinhalte. Das Gros der Schüler/-innen 
lernt eher lustlos und oberflächlich. Da wird gepaukt und auswendig gelernt, reproduziert 
und dann (fast genauso schnell) wieder vergessen. Es spricht also einiges dafür, der För-
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In den letzten Jahren wurde u. a. auch versucht, die Selbstständigkeit der Schulen zu 
erhöhen. Diskussionen über Schule machen grundsätzlich durchaus Sinn, Motive sind 
dagegen in dieser Diskussion selten im pädagogischen Bereich angesiedelt. Die meisten 
Lehrer/-innen erleben die laufenden Reformen (z. B. „OÖ Schule innovativ“, NMS – Neue 
Mittelschule) eher als Zumutung und weniger als frucht- und machbares Unterfangen (vgl. 
Klippert, 2011, S. 11). Es sind dies aber genau die Zeichen der Zeit, wenn Klippert (2011, 
S. 11) beispielsweise meint: „Dabei sind die Chancen konsequenter Unterrichtsentwick-
lung evident.“ 
Insbesondere das Streben nach Entlastung der öffentlichen Kassen stellt hier (laut Mei-
nung des Autors) ein kontraproduktives Leitmotiv dar. Der Autor dieser Arbeit vertritt die 
Meinung, dass der klare Zusammenhang zwischen Bildungsinvestitionen und volkswirt-
schaftlicher Entwicklung nicht bemerkt wird. Die Dringlichkeit der Diskussion liegt darin, 
dass die Anforderungen an Schule derzeit nicht weniger, sondern mehr werden. Wäre 
keine Wirkung vom Schulsystem auf das Wirtschaftssystem nachzuweisen, wäre Schule 
einzig und allein auf Persönlichkeitsentwicklung angelegt. Die Organisation für wirtschaftli-
che Zusammenarbeit und Entwicklung (englisch: Organisation for Economic Co-operation 
and Development [OECD]) belehrt uns seit Jahren zu diesem Thema allerdings eines Bes-
seren (vgl. von Saldern, 2011, S. 8). 
Die PISA-Studien versuchen die Leistungen der Schüler/-innen durch Kompetenzstufen 
zu beschreiben. Dieser Gedanke scheint nun auch langsam Leitmotiv im österreichischen 
Schulsystem zu werden. Ausgangsebene (für diese Leistungsbeschreibung) ist ein Kom-
petenzraster, eine im Prinzip einfach aufgebaute Matrix mit Kompetenzen, denen ver-
schiedene Stufen zugeordnet sind (siehe folgende Tabelle). 
 
 Tiefe der Kompetenz ð ð ð ð ð ð 
„Ich kann ...“ A1 A2 B1 B2 C1 C2 
Kompetenz 1       
Kompetenz 2       
Tabelle 1: Grundidee eines Kompetenzrasters 
(eigene Darstellung) 
 
In Österreich waren bzw. sind die Lehrer/-innen in den letzten Jahren mit umfangreichen 
Reformen konfrontiert. Dazu zählte insbesondere die Implementation der sogenannten 
Neuen Mittelschule (NMS). Und schon wieder ist die Rede von einer neuen pädagogi-
schen „Zauberformel“ – vom individualisierten kompetenzorientierten Unterricht. Der Autor 
dieser Arbeit, der „vor Ort“ in der Schule tätig ist, ist wie Paradies, Wester & Greving 
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(2010, S. 7) der Meinung, dass in diesem Fall nicht nur ein neues Schlagwort auftaucht, 
sondern dass tatsächlich etwas grundlegend Neues die Schule neu gestalten könnte 
bzw. wird. 
Man kann mit kompetenzorientiertem Unterricht – dieser Begriff reiht sich in die Schlag-
wörter der Pädagogik ein – übereinstimmen oder, wie Kayser (2008, S. 11), auch nicht, 
dass „[...] die Kompetenzorientierung nicht die neue bildungspolitische oder didaktisch-
methodische ‚Heilslehre’ darstellt“. In der Pädagogik nach Heilslehren zu suchen, ist prin-
zipiell nicht erfolgversprechend. Wie im Laufe dieser Arbeit gezeigt werden soll, ist die 
Ausrichtung am Kompetenzbegriff überfällig. Klippert (2011, S. 10) meint dazu, dass von 
Lernkompetenz oftmals wenig zu sehen ist. Dabei muss aufgrund unterschiedlicher indivi-
dueller Lernvoraussetzungen das Lernen per se zunehmend individualisiert bzw. selbst-
gesteuert werden, ohne dabei das Ziel gemeinsamer Standards zu vernachlässigen (vgl. 
von Saldern, 2011, S. 17). Ein weiteres Argument für Individualisierung liefert Kerstin 
Tschekan (2011), wenn sie meint: „Kompetenzorientierter Unterricht zielt auf die Aneig-
nung von Kompetenzen, er garantiert aber nicht, dass alle Schülerinnen und Schüler alle 
Kompetenzen in gleichem Maße erwerben“ (S. 142). Beim kompetenzorientierten Unter-
richt wird angenommen, dass Schüler/-innen sich nicht nur möglichst viel Wissen aneig-
nen, sondern dieses Wissen in sinnhafte Relationen bringen und nutzen können, um 
schulische und persönliche Situationen bewältigen zu können, die Welt zu interpretieren 
und zu kritisieren, Probleme zu lösen, neue Ideen zu entwickeln, Kunst, Kultur und Litera-
tur zu genießen etc. (vgl. ebd., S. 7). 
Weinert (1986) versuchte, den Bildungsbegriff mit der Kompetenzdiskussion zu verbinden 
und definierte: „Bildung ist ein Wissen besonderer Qualität“ (Weinert, 1986; zit. nach von 
Saldern, 2011, S. 13). 
Wichtig wird (sein), dass diese o. a. (Wissens-)Qualität des Unterrichts nicht mehr nur am 
durchgemachten Lernstoff aufgehängt wird, sondern an dem, was Schüler/-innen am 
Ende bestimmter Bildungsabschnitte de facto können bzw. nachweisen können. Klippert 
(2011, S. 13) formuliert es etwas genauer und meint: „Das beflissene Behandeln der obli-
gatorischen Fachinhalte war noch nie ein besonders aussagekräftiger Indikator für den 
faktischen Lernerfolg der Kinder und Jugendlichen.“ 
Der Wechsel von Input- zur Outputorientierung ist ergo überfällig, richtig und wichtig und 
wird durch die Bildungsstandards in unmissverständlicher Weise unterstrichen (vgl. Klip-
pert, 2011, S. 13; Köller, 2007, S. 13; Merkens, 2007, S. 87; von Saldern, 2011, S. 12). 
Die zukünftigen Anforderungen an die Schüler/-innen erfordern überzeugendes Können, 
| Einleitung 
 
     Seite 11 
 
soll der Übergang von Schule in Beruf gelingen. Best-Practice-Modelle und Lernumge-
bungen zeigen dabei immer wieder, wie vielschichtig Kompetenzanforderungen mittler-
weile sind bzw. sein können. 
 
Die Aneignung von sprachlicher Kompetenz in einer Fremdsprache ist zu einem erklärten 
bildungspolitischen Ziel in den meisten Ländern geworden. Bestes Beispiel dafür ist die 
Europäische Union, die eine offizielle Sprachenpolitik verfolgt, deren Ziel eine Multilinguali-
tät ist. In den Verträgen von Maastricht bzw. im Reformvertrag von Lissabon haben sich 
die Mitgliedstaaten der Union auf eine Politik geeinigt, deren wichtigstes Ziel die Bewah-
rung der Sprachenvielfalt in Europa ist. 
Die besten Voraussetzungen für eine nachhaltige Förderung des (selbstgesteuerten) 
Fremdsprachenlernens bzw. des Kompetenzerwerbs beim Fremdsprachenlernen bietet 
die Einbettung in den Lehrplan der Hauptschule (vgl. bm:ukk, 2000) bzw. in den Lehrplan 
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Die Funktion des Lehrplans 
 
Lehrpläne haben ihren Ursprung im Absolutismus des 18. Jahrhunderts und wurden in 
den preußischen Reformen (Humboldt) modern (vgl. von Saldern, 2011, S. 67). Für die 
sachliche Angemessenheit zeichnen heute Fachwissenschaften, für die pädagogische die 
Lehrer/-innen verantwortlich.  
Zwei Ansatzpunkte sind in diesem Zusammenhang wichtig: einerseits die curriculare Ein-
bindung in Form von: 
• Kern- und Erweiterungsbereich, dem  
Herzstück des Kernbereichs und feste Verankerungen finden hier die Kompetenz-
niveaus des Europäischen Referenzrahmens für Sprachen (GERS): „Die [...] Teil-
kompetenzen, die Schülerinnen und Schüler [...] erwerben sollen, folgen den inter-
national standardisierten Kompetenzniveaus A1, A2 und teilweise B1 des Ge-
meinsamen Europäischen Referenzrahmens für Sprachen [...]“1  
der Erweiterungsbereich hat u. a. die Bedürfnisse und Interessen der Lernenden 
zu berücksichtigen – und andererseits 
• Unterrichtsprinzipien  
In erster Linie scheint Projektunterricht zur Entwicklung und Förderung von selbst-
gesteuertem Lernen bzw. selbstständigem Kompetenzerwerb gut geeignet. Hier 
können die Lernenden eingebettet in das soziale Umfeld Ziele setzen, Pläne zur 
Zielerreichung schmieden, sich ein strategisches Vorgehen überlegen, ein „Moni-
toring“ des Prozesses durchführen, Zwischenergebnisse bewerten, Strategien an-
passen usw. 
Diese dynamischen Fähigkeiten, also die selbstständige und selbsttätige Form des Ler-
nens, sind eindeutig gefordert – dafür bieten sich projektartige und eher offenere Lernfor-
men besonders an. 
Auf der anderen Seite fordert der Lehrplan im didaktischen Bereich die Vermittlung von 
Lerntechniken. Diese stellen eine unumgängliche Voraussetzung für selbsttätiges Erarbei-
ten von Kenntnissen und Fähigkeiten bzw. für den Erwerb von Fremdsprachenkompetenz 
dar und dienen außerdem dem Zweck des lebensbegleitenden selbstständigen Bildungs-
erwerbs. 
                                                
1 BGBl. II Nr. 185/2012 vom 30. Mai 2012, S. 36. 
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Bei den Leitvorstellungen wird Selbstsicherheit ebenso angesprochen wie selbstbestimm-
tes und selbstorganisiertes Handeln und Lernen. Bei den Aufgabenbereichen wird auf die 
selbstständige, aktive Aneignung und auf die kritisch-prüfende Auseinandersetzung mit 
dem verfügbaren Wissen hingewiesen. 
In Österreich soll die Neue Mittelschule (NMS) als pädagogische Weiterentwicklung der 
Hauptschule in der Sekundarstufe I bis zum Beginn des Schuljahres 2018/2019 an die 
Stelle der Hauptschule treten und ins Regelschulwesen überführt werden. Die neuen Cur-
ricula der NMS zeichnen sich durch moderne Pädagogik aus und individuelle Lernbedürf-
nisse und Lernvoraussetzungen der Schüler/-innen stehen in deren Zentrum. Die NMS 
hat im Sinne des § 2 des Schulorganisationsgesetzes an der Heranbildung der jungen 
Menschen beim Erwerb von Wissen, der Entwicklung von Kompetenzen und der Vermitt-
lung von Werten mitzuwirken.2 
Bildungs- und Lehraufgabe der NMS im Fremdsprachenunterricht ist „... die Entwicklung 
der kommunikativen Kompetenz ... Sie soll die Schülerinnen und Schüler befähigen, All-
tags- und Unterrichtssituationen ... zu bewältigen.“3 Die Schüler/-innen sollen nicht zuletzt 
aber auch auf Situationen vorbereitet werden, zu deren Bewältigung abrufbares Wissen 
und erworbene Erfahrungen allein nicht ausreichen, sondern es sollen vielmehr Lösungs-
wege aktuell entwickelt werden müssen (vgl. BGBl. II Nr. 185/2012 vom 30. Mai 2012, S. 
3). 
Darüber hinaus ist auch explizit von digitaler Kompetenz die Rede, wenn in diesem 
Schreiben festgehalten wird, dass zur Förderung der digitalen Kompetenz im Rahmen 
des Unterrichts den Entwicklungen der Informationstechnologien Rechnung zu tragen sei 
(vgl. BGBl. II Nr. 185/2012 vom 30. Mai 2012, S. 2). 
Die Entwicklung von Sprachkompetenz kann im Lehrplan der NMS als zentraler Punkt 
angesehen werden, wenn es beispielsweise heißt: „Ausdrucks-, Denk-, Kommunikations- 
und Handlungsfähigkeit sind in hohem Maße von der Sprachkompetenz abhängig.“4 Die-
ser kompetenzorientierte Unterricht ist an den Prinzipien der kommunikativen Didaktik 
auszurichten, wobei insbesondere Modelle der Immersion in der schulischen Praxis ge-
fördert werden sollen (z. B. CLIL – Content and Language Integrated Learning).5 Als ge-
wissermaßen primäres Lernziel wird im Lehrplan der NMS festgehalten, dass die Fähigkeit 
                                                
2vgl. BGBl. II Nr. 185/2012 vom 30. Mai 2012, S. 1. 
3 BGBl. II Nr. 185/2012 vom 30. Mai 2012, S. 33. 
4 BGBl. II Nr. 185/2012 vom 30. Mai 2012, S. 3. 
5 vgl. BGBl. II Nr. 185/2012 vom 30. Mai 2012, S. 8. 
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zur erfolgreichen Kommunikation (die nicht unbedingt fehlerfrei sein muss) anzustreben 
sei.6 
 
An dieser Stelle sollen vorab auch die Bildungsstandards für Fremdsprachen thematisiert 
werden. Bildungsstandards für Fremdsprachen werden seit einigen Jahren in österreichi-
schen Schulen pilotiert und dienen der Förderung von lebenslangem Sprachlernen sowie 
der Verbesserung der Qualität des Sprachenunterrichts (vgl. Bundesinstitut für Bildungs-
forschung, Innovation & Entwicklung des österreichischen Schulwesens, 2011, S. 8–9). 
Im Januar 2009 wurden die Bildungsstandards in der vierten und achten Schulstufe, da-
runter auch die Bildungsstandards für Fremdsprachen (Englisch), achte Schulstufe, durch 
eine Verordnung7 der Bundesministerin für Unterricht, Kunst und Kultur im österreichi-
schen Schulwesen verankert. 
Als übergeordnetes Bildungsziel für das Fach Englisch formuliert der österreichische 
Lehrplan dabei einen nachhaltigen Aufbau sprachlicher Handlungskompetenz, also der 
Fähigkeit, Alltagssituationen (seien diese nun beruflicher oder privater Natur) dem Lernni-
veau entsprechend kommunikativ erfolgreich meistern zu können. 
Bildungsstandards stellen ein konkreteres „Bild“ zur Verfügung, welche wesentlichen All-
tagssituationen Lernende am Ende der achten Schulstufe ohne gezielte Vorbereitung be-
wältigen können sollen. 
Für Lehrer/-innen können Bildungsstandards ein konkretes Instrumentarium für Unter-
richtsplanung (Beschreibung eines definierten zu erreichenden Leistungsniveaus), aber 
auch für Unterrichtsreflexion darstellen. So können Lehrer/-innen beispielsweise evaluie-
ren, ob und wie ihre eigene Unterrichtspraxis die in den Bildungsstandards konkretisierten 
Zielsetzungen bzw. die erwarteten Leistungsergebnisse berücksichtigt (vgl. Bundesinstitut 
für Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung des österreichischen Schulwesens, 
2011, S. 8): 
• Wo befindet man sich mit dem eigenen Unterricht? 
• Wo stehen Schüler/-innen in ihrem Lernprozess? 
• Welche Kompetenzen werden den Schülern/Schülerinnen tatsächlich im Unter-
richt vermittelt? 
                                                
6 vgl. BGBl. II Nr. 185/2012 vom 30. Mai 2012, S. 34. 




     Seite 15 
 
• Welches Portfolio an Maßnahmen muss von der Lehrkraft gesetzt werden, damit 
die Schüler/-innen die vorgegebenen Bildungsstandards erreichen können? 
• Welche der erforderlichen Maßnahmen kann die Lehrkraft selbst treffen, für wel-
che Maßnahmen scheint es eher angebracht zu sein, Unterstützung (Kolle-
gen/Kolleginnen, Schulleitung, Schulaufsicht ...) einzuholen? 
 
Bildungsstandards begründen damit also zweierlei Charakteristika. Zum einen haben sie 
eine pädagogische Funktion als Orientierungshilfe zur klaren Zielsetzung für den Unterricht 
und sind somit eine wichtige Grundlage für pädagogisches Handeln. Dabei beziehen sich 
Bildungsstandards nicht nur auf Fachleistungen, sondern auch auf Kompetenzen, die 
über (reine) sprachliche Fertigkeiten hinausgehen. Zum anderen haben sie die Funktion 
zur Kompetenzstandmessung, welche Rückmeldungen liefern kann und so Vergleichs-
möglichkeiten bis auf nationaler Ebene bietet. Bildungsstandards stellen damit auch ein 
sehr wertvolles Instrument der Qualitätssicherung im österreichischen Schulwesen dar. 
  
| Theoretischer Hintergrund 
 





„Theorie und Praxis sind eins wie Leib und Seele, und wie Seele und Leib lie-
gen sie großenteils miteinander im Streit.“ 
Marie Freifrau von Ebner-Eschenbach, 1830–1916, österreichische Schrift-
stellerin und Erzählerin 
(Reitinger, 2007, S. 25) 
 
Digitale Medien und ihre permanente Verfügbarkeit sind (fast) selbstverständliche Be-
standteile unserer Lernkultur geworden. Im Bereich Fremdsprachenlernen lässt sich eine 
klare Tendenz zum medienunterstützten Lernen besonders deutlich und früh erkennen: 
Medien übten schon immer und üben noch eine ganz besondere Faszination auf den 
Fremdsprachenunterricht aus (vgl. Roche, 2008, S. 9). 
Lernen, Üben und Anwenden von Sprachkenntnissen scheinen sich zunehmend auf 
elektronische Ressourcen zu verlagern und damit ein selbstständiges, eigenverantwortli-
ches Lernen zu fördern (vgl. Pugliese, 2011, S. 195). Im Bereich des Fremdsprachenleh-
rens und -lernens vollzieht sich diese Entwicklung in einem Spannungsfeld zwischen Me-
dieneuphorie und mitunter totaler Ablehnung, Angst auf Seiten der Lehrenden, durch die 
digitalen Medien überflüssig zu werden, Überforderung sowie Orientierungslosigkeit bei 
nicht wenigen Lernenden, die Verantwortung für den eigenen Lernprozess nicht (mehr) 
übernehmen zu wollen oder können (vgl. Kopp-Kavermann, 2012, S. 5). 
 
In diesem Kapitel werden die theoretischen Grundlagen zum Thema Fremdspra-
chenkompetenz gelegt. Kompetenz(en) erwerben bzw. sich Kompetenz aneignen erfolgt 
in erster Linie durch das jeweilige Individuum selbst. Da jederzeit Einflüsse von außen auf 
Lernende und die Gestaltung ihres Lernens einwirken, ist es wichtig, diese Einflüsse, wel-
che eine Fremdsteuerung darstellen, ebenfalls zu thematisieren. Deshalb wird in einem 
ersten Schritt ein differenzierteres Bild von Selbst- und Fremdsteuerung erarbeitet. 
 
Angesichts der Heterogenität von Konzepten und Theorien zum kompetenzorientierten 
Lernen werden anschließend einige dieser Ansätze nach grundlegenden Theorietraditio-
nen geordnet und meta-kognitive, kognitive, volitionale und motivationale Aspekte darge-
stellt. Im Hinblick auf die dieser Arbeit zugrundeliegende empirische Untersuchung wird 
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schließlich auf Lernziele, webbasiertes Lernen und Lernerfolg im Zusammenhang mit 
selbstgesteuertem Lernen eingegangen. 
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1 Lerntheorien, Spracherwerb und Selbstge-
steuertes Lernen 
 
„Lernen ist Erfahrung. Alles andere ist einfach nur Information.“ (Albert Ein-
stein) 
 
Im 20. Jahrhundert ist immer deutlicher geworden, dass Lernen und damit einhergehend 
Wissen umso wesentlicher werden, je weniger Wertschöpfung beispielsweise in der Pro-
duktion von Gütern erwirtschaftet wird. Wissen gilt heute als zukünftiger Rohstoff und 
auch der Umgang mit Wissen ist vermehrt zu einem zentralen Qualitätsmerkmal gewor-
den – auch in vielen Unternehmen (vgl. Schmidt, 2005, S. 190f.). 
Für Schulz (2010) gleicht jedwedes Lernen dem Verschwinden einer Differenz (vgl. ebd., 
S. 127). „Die Lernenden bringen [...] das für sie frühere Wissen und das schlechthin frühe-
re Wissen allmählich zur Deckung, wobei sie von letzterem geleitet werden“ (Schulz, 2010, 
S. 127f.). 
Wir lernen bzw. erfahren Lernen de facto unser ganzes Leben lang – auf dies hat bereits 
H. R. Maturana in seinem Konzept der ontogenetischen Drift verwiesen (vgl. Maturana, 
1983). Auch die Botschaft der Neurobiologie in puncto lernen ist klar und einfach: Gelernt 
wird immer. Kiper & Mischke (2008) definieren Lernen als eine Art Sammelbegriff für Ver-
änderungen im Verhalten und Erlebten, die nicht primär durch Reifung erfolgen, nicht 
kurzfristig, sondern andauernd bzw. überdauernd sind und die durch Erfahrungen der 
Person mit der Welt entstehen (vgl. Kiper & Mischke, 2008, S. 32). Weiters stellen Kiper & 
Mischke (2008) fest, dass Lernen kein bewusstseinpflichtiger Prozess ist und wer feststel-
len möchte, ob gelernt wurde, beobachten bzw. prüfen muss, ob eine Veränderung ein-
getreten ist (vgl. Kiper & Mischke, 2008, S. 32). „Es gibt kein direktes Bewusstsein der 
erfolgten Wirkung“ (Kiper & Mischke, 2008, S. 32). Demzufolge kann es durchaus sein, 
dass jemand überrascht ist, was er/sie gelernt und wie viel (oder auch wie wenig) er/sie 
jetzt weiß oder kann. 
In der Schule geht es dessen ungeachtet nicht darum, irgendetwas zu lernen, sondern 
auf bestimmte Lernziele, Lernaufgaben und Kompetenzen hin zu lernen (vgl. Klippert, 
2011, S. 62). 
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Während die Bedeutung des Begriffes Lernen von vielen sicher zu wissen geglaubt wird, 
gestaltet sich eine wissenschaftliche Definition diffiziler. Es gibt unterschiedliche Ansätze 
Lernen zu definieren und jede Wissenschaftsdisziplin fokussiert mitunter andere Phäno-
menbereiche, von der physiologischen, psychologischen bis hin zu sozialen, kulturellen 
und ökonomischen Aspekten (vgl. Schmidt, 2005, S. 97). 
Schmidt (2005, S. 97) meint in seinem Konzeptionsangebot sogar, dass der Begriff Ler-
nen per se überhaupt nicht definiert werden kann, „Da wir nicht wissen, was Lernen als 
Prozess ist, reden wir über Lernen als einen Prozess ..., eben dem Zustand vor «dem 
Lernen» und dem Zustand nach «dem Lernen». Diese spezifische Zustandsänderung soll 
... «Lernen» heißen.“ In Anlehnung an diese Überlegungen könnte abgeleitet werden, dass 
nur solche Veränderungen als Lernen bezeichnet werden sollten, deren Ergebnisse kon-
tingent sind. Dies wiederum würde bedeuten, dass Lernende unterschiedliche Möglichkei-
ten zur Veränderung instrumentalisieren können. Schmidt (2005, S. 24) meint ebenfalls, 
dass die Frage „Was ist Lernen?“ umformuliert gehöre und stattdessen geklärt werden 
sollte, „was wir vom Lernen zu wissen zu glauben“. Er betont weiter, dass die Forderung 
nach einer genauen Definition von Lernen illusorisch sei, „weil wir nicht sagen können, wie 
wir unter bestimmten Bedingungen und bestimmten Kontexten mit bestimmten Begriffen 
und Beschreibungen umgehen“ (ebd., S. 24). Unser heutiges Wissen ist nie endgültig, 
letztverbindlich, objektiv, beobachterunabhängig oder in einem emphatischen Sinne wahr. 
Schmidt (2005, S. 25) argumentiert, dass es immer auch anders sein könnte und dass wir 
daher gut daran täten, es als kontingent einzuschätzen. Aus diesen Überlegungen könne 
ferner gefolgt werden,  
[...] dass sinnvollerweise nur solche Veränderungen als «Lernen» bezeichnet 
werden sollten, deren Ergebnisse kontingent sind. Lernen erklärt dann, warum 
eine bestimmte Veränderung stattgefunden hat, obwohl andere Veränderun-
gen möglich gewesen wären, das heißt, Lernen erklärt die Selektion von Ver-
änderungen, [...] Von «Lernen» zu sprechen sagt damit in erster Linie etwas 
aus über den Beobachter und Erklärer von Veränderungen, und zwar sowohl 
in der Selbst- als auch in der Fremdbeobachtung von Lernprozessen. 
(Schmidt, 2005, S. 98f.) 
 
Erfolgreiche Lernprozesse müssen somit immer zugeschrieben werden und nur ein Be-
obachter kann Lernen konstatieren. Dahingehend hat Lernen auch immer eine soziale 
Komponente und hat auch mit (Selbst-)Sozialisation im weiteren Sinne zu tun. Schmidt 
(2005, S. 100) greift diese Überlegungen weiter auf und diese münden in folgender Defini-
tion von Lernen: „Demnach kann man «Lernen» bestimmen als kontingente Interaktionen 
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eines Aktanten mit seiner Umwelt, die zu Veränderungen seines Körpers-/Geist-
/Gefühlszusammenhangs führen und die ihm von sich selbst oder von anderen als Verän-
derungen zugeschrieben werden.“ 
Dies bedeutet, dass Lernprozesse von einer Beobachtung abhängig sind – werden keine 
Lernerfolge bei sich selbst oder bei anderen beobachtet (und auch mitgeteilt), kann nicht 
von Lernen (gemäß der Definition von Schmidt) gesprochen werden. Lernen sollte daher 
als Performanz von Selbstorganisation konzipiert werden (vgl. Schmidt, 2005, S. 111). 
Lerner, die die Fähigkeit zur Selbstbeobachtung haben, präferieren, laut Schmidt (2005, 
S. 124), reflexives Lernen unter Einsatz von Selbstorganisationskompetenz als längerfristig 
zu erreichendes Ziel. 
Luhmann (1985, S. 448) macht in diesem Zusammenhang noch den Begriff Wissen zum 
Thema und argumentiert, dass, um Lernmöglichkeiten auszubauen, zuerst die Wissensla-
ge entsprechend vorbereitet werden muss. Die Aussage „Ich weiß“ eines Lernenden 
könnte also in: „Ich weiß, wie ich kognitiv das erzeuge, was in der Beobachtung als ‚Wis-
sen’ ausgezeichnet wird“ gedeutet werden (vgl. Schmidt, 2005, S. 115). „Wissen, so re-
sümiert Luhmann, ist kondensiertes Beobachten“ (Luhmann, 1985; zitiert nach Schmidt, 
2005, S. 119). Für Kaiser (2003) besteht Wissen in seiner elementarsten Erscheinung aus 
Begriffen, Regeln und Definitionen, die zueinander in vielerlei Beziehung stehen können. In 
dieser deklarativen Form sieht der Autor Wissen mithilfe allgemeiner Problemlösetechni-
ken in bewussten Prozessen angewandt (vgl. ebd., S. 2). Ferner besteht Wissen aus Erin-
nerungen an konkrete und vor allem emotionsverbundene Situationen (situatives Wissen) 
und verschiedene erinnerte Situationen werden intuitiv erworben und unterstützen auf 
diese Weise, Aufgaben mithilfe von Analogien zu bewältigen. An konkrete Situationen 
kann sich jedoch nur dann erinnert werden, wenn diese vom Individuum selbst erlebt 
worden sind (vgl. ebd., S. 4ff.). „Dies erklärt einen Teil der Transferproblematik. Oft wird 
etwas in der Schule Gelerntes später einfach darum nicht erinnert und eingesetzt, weil die 
Anwendungssituation für die Lernenden zu wenig Ähnlichkeiten mit der ursprünglichen 
Lernsituation hat“ (Kaiser, 2003, S. 6). 
 
Im wissenschaftlichen Diskurs gibt es eine Fülle von Definitionen des Wissensbegriffes, an 
dieser Stelle werden exemplarisch einige angeführt. 
Polanyi (1966) hat mit seinem Konzept „tacit knowledge“ darauf aufmerksam gemacht, 
dass Wissen ausdifferenziert werden muss. Unter anderem betont er, dass es zutreffen-
der ist, von Wissen als einem „process of knowing“ statt „knowledge“ zu sprechen, d. h. 
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Wissen als Prozess. S. A. Sackmann (1991) unterscheidet zwischen „dictionary know-
ledge“ (Sachwissen), „directory knowledge“ (Gebrauchsanweisungswissen), „recipe 
knowledge“ (Patentwissen) und „axiomatic knowledge“ (Erklärungswissen). H. Willke 
(1987) hat Polanyis und Sackmanns Vorschläge weiterentwickelt und zwischen Perso-
nenwissen, Strukturwissen, Prozesswissen und Steuerungswissen unterschieden. D. 
Baecker (1998) weist darauf hin, dass Wissen nicht nur auf einer Sachebene anzusehen 
ist (wissen, dass ...), sondern auch eine Sozialdimension (wer weiß was ...) sowie eine 
Zeitdimension (Wissen über den Korrekturbedarf von Wissen) aufweist. Er merkt an, dass 
grundsätzlich in allen drei Dimensionen Wissen akzeptiert oder abgelehnt werden kann. 
Willke (2001, S. 18) erwähnt in seiner Konzeption zwei bedeutende Säulen des Wissens: 
personales und organisationales Wissen (vgl. dazu folgende Abbildung): 
 
 
Abbildung 1: Personales und organisationales Wissen 
(eigene Darstellung) 
 
Die Europäische Kommission definiert Wissen wie folgt: 
Wissen ist die Kombination von Daten und Information, unter Einbeziehung 
von Expertenmeinungen, Fähigkeiten und Erfahrung, mit dem Ergebnis einer 
verbesserten Entscheidungsfindung. Wissen kann explizit und/oder implizit, 
persönlich und/oder kollektiv sein. (European Commission, Directorate, 2004; 
zit. nach Kuhlmann & Sauter, 2008, S. 23) 
 
Summa summarum kann in folgende Cluster unterschieden werden (vgl. Kuhlmann & 
Sauter, 2008, S. 23 und Schmidt, 2005, S. 117f.): 
• Erwerb oder Herstellung von Wissen 
• Reflexion über eigenes Wissen 
• Beschreibung von Wissen bei anderen 
• Anwendung von Wissen in Interaktionsprozessen 
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Lernen spielt sich zwischen zwei Sphären ab, die sich wie folgt charakterisieren lassen: Es 
gibt kein Kind, das nichts kann, und niemand kann alles. Jedwedes Lernen ist ergo immer 
an einer Stelle in diesen beiden Sphären angesiedelt (vgl. Ziener, 2010, S. 45). Lernen ist 
aber auch immer eine individuelle Leistung (vgl. Paradies, Wester & Greving, 2012, S. 
127), auch wenn Lernen in der Lernumgebung einer Klasse oder in einem Kurs organisiert 
ist. Die Kompetenzen, die sich dabei entwickeln, sind abhängig von den individuellen 
Ausgangsvoraussetzungen und werden immer auf unterschiedlichem Niveau angesiedelt 
sein. Ziener (2010) fügt hinzu, dass Lernen in der Regel sich zwischen zwei Polen ab-
spielt, was er mit folgendem Satz pointiert zum Ausdruck bringt: „Kein Kind kann nichts, 
und niemand kann alles“ (S. 45). Lernen ist demnach immer auf irgendeiner Stelle des 
Kontinuums zwischen diesen beiden Extrempunkten angesiedelt bzw. zu finden. 
Die Förderung von Lernprozessen ist eine zentrale Aufgabe von Lehrenden. Die Ansicht, 
wie diese Aufgabe wahrgenommen werden soll, hat sich Verlauf der letzten Jahrzehnte 
drastisch geändert. Während traditionelle Modelle eher den Prozess des Lehrens erfas-
sen, beschreiben aktuelle Modelle vielmehr den Lernprozess. 
 
Deitering (2001) definiert Lernen (aus kognitionspsychologischer Sicht) wie folgt:  
[...] Lernen soll im Folgenden ein durch das individuelle Verhalten bedingter 
Prozess verstanden werden, dessen Resultat eine relativ dauerhafte Verände-
rung von Gedächtnisinhalten ist. Eine Person erhält also Aufschluss über ihren 
Lernfortschritt, indem die langfristig angelegten Gedächtnisstrukturen sich in 
einem veränderten beobachtbaren oder nicht beobachtbaren Verhalten nie-
derschlagen bzw. diese Person diese Gedächtnisstrukturen in ihrem Verhalten 
aktiviert. (S. 75) 
 
Eine weitere Definition zu Lernen findet sich bei Holzinger (2000): 
Lernen bewirkt eine Veränderung von Verhalten oder Wissen. Unter ‚Lernen' 
wird jeder Prozess verstanden, durch den es zu einer dauerhaften Verhaltens- 
oder Wissensänderung eines Individuums aufgrund von Reizen, Signalen oder 
Situationen kommt. Lernen und Gedächtnis stehen in engem Zusammenhang 
– jedoch beschränkt sich das Gedächtnis auf Prozesse der Speicherung.  
Lernen ist ein Prozess, und wir bezeichnen damit jede Veränderung unseres 
Verhaltens (behaviour) oder unseres Wissens (knowledge) – unabhängig da-
von, ob es beabsichtigt (intentiert) oder unbeabsichtigt (inzidentiell) erfolgt. (S. 
106) 
 
In der Lernforschung wird der Prozess des Lernens in folgende Teilschritte untergliedert 
bzw. aufgesplittet (vgl. Trimmel & Onz, 2002, S. 3): 
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Abbildung 2: Ablauf des Lernprozesses nach informationstheoretischen Gesichtspunkten 
(eigene Darstellung) 
 
Diese Aufsplittung in sogenannte Chunks (Gruppierungen) spielt z. B. beim Erwerb von 
Fertigkeiten eine ganz zentrale Rolle. Jedenfalls bei der sogenannten Enkodierung (Ein-
speicherungsprozess) gilt als gesichert, dass im Rahmen von langfristiger Übung in einer 
invarianten Aufgabenumgebung immer komplexere Chunks gebildet werden. So betrach-
tet, kann die Bildung von Chunks als der wesentliche Mechanismus beim Aufbau hierar-
chisch organisierter Wahrnehmungs- und Handlungsstrukturen betrachtet werden (vgl. 
Franke, 2008, S. 45). 
 
Dreyfus und Dreyfus (1987) betrachten Lernen oder Wissen nicht nur als statische Ange-
legenheit, sondern als dynamischen Entwicklungsprozess und gelangen so zu einer diffe-
renzierten Sichtweise des Lernprozesses wie die folgende Abbildung verdeutlicht (vgl. 







Wiederholung und Festigung des Lernvorganges
Informationsspeicherung
permanentes Behalten des Gelernten
Informationsanwendung
Wiedergabe in konkreten Problemstellungen
Informationsverlust
Vergessen von Gelerntem
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Abbildung 3: Lernen als dynamisches Entwicklungsmodell 
(eigene Darstellung) 
 
Erfolgreiches Lernen kann von vielen unterschiedlichen Faktoren (siehe folgende Abbil-
dung) abhängig gemacht werden (vgl. Holzinger, 2000, S. 107f.).  
 
 
Abbildung 4: Einflussfaktoren, die erfolgreiches Lernen mitbestimmen 
(eigene Darstellung) 
 
1.1 Lerntheorien mit Relevanz für den Spracherwerb 
 
Menschen lernen fast immer und weitgehend nicht in formellen Kontexten. Lernen „en 
passant“ – auch als implizites Lernen bezeichnet – definiert sich als unbewusstes, nicht 
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mitunter nicht bewusst, dass sie lernen. Dazu ein Beispiel: Wer Harry-Potter-Romane 
liest, weiß auf Dauer die Namen der meisten Figuren, die er/sie gewiss auch ohne explizite 
Lernabsicht erworben hat. Lerner können dieses Lernen auch im Nachhinein nur schwer 
zuordnen bzw. identifizieren. Und genau dies passiert kontinuierlich beim Fremdsprachen-
lernen bzw. Spracherwerb – beispielsweise das Betätigen eines Fahrkartenautomaten in 
einer fremden Stadt oder aber das zufällige Aufschnappen einer Information in einem 
fremdsprachigen Film. 
Ideen zu Verbesserung der Aneignung von Wissen sind so alt wie die Menschheit selbst. 
Wird die Entwicklung neuer (digitaler) Medien genauer betrachtet, so können immer wie-
der „euphorische“ Phasen beobachtet werden. Beispielsweise meinte Thomas Alva Edi-
son 1913 über den Film: „Bücher werden in unseren Schulen bald überflüssig sein, denn 
man kann jede Art von menschlichem Wissen mit der neuen Technik lehren.“ Computer 
bzw. Lernsoftware stellen heute ebenfalls eine probate Technik dar, menschliches Wissen 
– in Anlehnung an Thomas A. Edison – zu lehren bzw. zu vermitteln. 
 
„Jede Lernsoftware basiert auf einer Lerntheorie.“ (Holzinger, 2000, S. 108) 
 
„Ob sich die ProgrammentwicklerInnen dessen bewusst sind oder nicht: Sie 
implementieren pädagogische Theorie!“ (Baumgartner, 2003, S. 21) 
 
Die Ausbildung von Informatikern, Telematikern und Software-Ingenieuren konzentriert 
sich oft auf (rein) technische Inhalte. Angesichts der Tatsache, dass jede Software von 
Menschen benutzt wird, sollte sich jeder, der sich mit Software beschäftigt, auch mit den 
(Lern-)Theorien beschäftigen bzw. jene erkennen können, die der jeweiligen Software zu-
grundeliegen. O. a. Zitat von Holzinger soll Legitimation genug sein, um die Hauptströ-
mungen der Lerntheorien genauer zu erörtern. 
Beim Einsatz von Computern sollte immer bedacht werden, dass Computer sogenannte 
transklassische Maschinen sind, d. h. erst durch Software und nicht durch die gegebene 
Hardware wird der Verwendungszweck bestimmt. 
In puncto „Pro und Kontra“ des Lernens am Computer stehen sich zwei (beinahe unver-
söhnliche) Fronten gegenüber (siehe folgende Abbildung): 
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Abbildung 5: Computer und Lernen 
(eigene Darstellung) 




Vertreter der pädagogisch-kritischen Seite (z. B. Neil Postman oder Hartmut von Hentig) 
sehen die größte Gefährdung durch Computer darin, dass diese die Rolle der Lehrenden 
übernehmen und vollkommen ersetzen könnten, was wiederum zu einer totalen sozialen 
Isolation der Lernenden führen würde. 
Am anderen Ende des Spektrums stehen Vertreter wie z. B. Bill Gates, die jeden Einsatz 
des Computers unkritisch gutheißen und bejahen. Dieser Standpunkt birgt allerdings die 
Gefahr, dass in Computer übertrieben große Hoffnungen gesetzt werden und 
(Lern-)Software als das „eierlegende Wollmilchschwein“ lobgepriesen wird (vgl. Holzinger, 
2000, S. 109). 
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Der Behaviorismus war (und ist es heute teilweise immer noch) eine sehr prominente und 
einflussreiche akademische Richtung innerhalb der Lernpsychologie. Seine Wurzeln hat 
der Behaviorismus im zaristischen Russland (Pavlov). Trotzdem gilt der Behaviorismus als 
die amerikanischste aller psychologischen Paradigmen. 
Als Gründer des Behaviorismus (engl. behaviour = Verhalten) gilt der amerikanische Psy-
chologe John Broadus Watson. In der Einleitung zu seinem Buch „Psychology from the 
standpoint of a behaviorist“ schreibt er:  
Der Leser wird keine Diskussion des Bewusstseins finden und auch nicht die 
Begriffe wie Empfindung, Wahrnehmung, Aufmerksamkeit, Vorstellung, Wille 
usw. Diese Worte haben einen guten Klang; aber ich habe festgestellt, dass 
ich auf sie verzichten kann ... Offengestanden weiß ich nicht, was sie bedeu-
ten. Ich glaube auch nicht, dass irgendjemand sie in stets übereinstimmender 
Weise zu gebrauchen vermag. (Watson, 1919, S. 7; Anmerkung: Überset-
zung durch Verfasser dieser Arbeit) 
 
Das Leitbild des Behaviorismus basiert auf einer durch einen außenstehenden Beobachter 
feststellbaren Verhaltensweise. Behavioristische Lerntheorien sehen Lernen als Verhal-
tensänderung in Folge eines äußeren Reizes (Reiz-Reaktions-Lernen oder Stimulus-
Response-Lernen). Deci & Ryan (2004) formulieren dies vergleichbar, wenn sie schreiben, 
„[...] any appearance of an inner organization to personality is attributable not to a pre-
sumed integrative tendency but rather to the fact that the relevant contingencies people 
encountered in their environments were organized and systematic“ (ebd., S. 4). 
Nach Auffassung von Behavioristen soll es eine vollständige und korrekte objektive Form 
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Behavioristen eine Folge von fehlerhafter Wahrnehmung der Welt. Der Ausgangspunkt 
des Behaviorismus ist somit der Objektivismus – hierbei wird Wissen als etwas betrachtet, 
das extern und unabhängig vom Lernenden existiert. 
Vertreter des Behaviorismus gehen davon aus, dass sich jedes Verhalten aus einem Reiz-
Reaktions-Muster zusammensetzt. Interessant für Behavioristen sind vor allem Gesetz-
mäßigkeiten zwischen Reiz und Reaktion – die Gesetze der Konditionierung. 
An dieser Stelle soll auf die klassische Konditionierung (Ivan Pavlov) bzw. auf Edward Lee 
Thorndikes Konnektionismus hingewiesen werden. Thorndike veröffentlichte zu Beginn 
des 20. Jahrhunderts bedeutende Studien über die Problemlösefähigkeit von Katzen und 
fand beispielsweise heraus, dass Katzen durch Versuch und Irrtum, also nach der „Trial 
und Error“ Methode lernen. Als wichtigster Beitrag Thorndikes kann sein Gesetz der Aus-
wirkung (Law of Effect) angesehen werden, welches feststellt, dass Konsequenzen einer 
Reaktion bestimmen, ob diese Reaktion verinnerlicht bzw. „eingestanzt“ wird oder nicht 
(vgl. Lefrancois, 1994, S. 31).  
Gemeinsam mit John B. Watson wurde Thorndike zu einem der Begründer des Behavio-
rismus. Seine theoretischen Überlegungen zur instrumentellen Konditionierung stellten 
eine wichtige Grundlage für die Lerntheorie von Burrhus Frederic Skinner dar. Skinner 
führte in den USA Tierversuche mit Tauben und Ratten durch („Skinner-Box“). Skinners 
Lehrmaschinen stellen auch heute noch teilweise das Fundament für computerbasierte 
Lernprogramme dar. Skinner gilt darüber hinaus auch als Begründer des in den 1950er-
Jahren bekannt gewordenen „programmierten Lernens“. Damit ist er Vorreiter von klassi-
scher „Drill & Practice“-Software, die auch heute noch oft verwendet wird (vgl. Holzinger, 
2000, S. 124). Skinners System kann bestimmte Verhaltensweisen relativ gut erklären, ist 
in sich konsistent, klar und reflektiert auch Fakten gut, obwohl es nicht alle Fakten (z. B. 
Beobachtungen) gleich gut erklären kann; außerdem liegt dem System eine fundamentale 
und kontroverse Annahme bezüglich der Freiheit des Menschen zugrunde (vgl. Lefran-
cois, 1994, S. 50). 
Lernen vor diesem Hintergrund ist demnach außengesteuert, erzeugbar, reduziert auf 
empirisch nachweisbare Verhaltensänderung und bei Tieren und Menschen vergleichbar. 
Thorndike beschrieb Lernen beispielsweise „als Zustandekommen von Verbindungen 
zwischen neuralen Vorgängen, die zu Reizen und Reaktionen in Beziehung stehen“ 
(Lefrancois, 1994, S. 31). Dieses Lernmuster ist in der alltäglichen Unterrichtspraxis bzw. 
in Unterrichtsprozessen immer noch Praxis: Der Lehrende zeigt, wie etwas zu machen ist, 
und die Lernenden imitieren dieses Verhalten bzw. versuchen es zu wiederholen, befinden 
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sich sozusagen in einer passiv-rezipierenden Rolle. Diese Schemata haben eine sehr lan-
ge Tradition, die bis in die Antike zurückreichen.  
Die behavioristisch orientierten Lerntheorien wurden in den letzten Jahrzehnten massiv 
kritisiert – insbesondere die von Holzkamp als Lehr-Lern-Kurzschluss bezeichnete Gleich-
setzung von Lehren und Lernen (vgl. Holzkamp, 1995, S. 391). Für Baumgartner & Payr 
(1994; zitiert nach Holzinger, 2000, S. 131) sind die drei schwerwiegendsten Nachteile 
des Behaviorismus: 
• Der Bahaviorismus kann (und will) nur das Reiz-Reaktions-Muster erklären, aber 
nicht die dahinterliegenden Gedanken, Gefühle etc. 
• Das menschliche Gedächtnis wird als „Black Box“ (passiver Behälter) gesehen, 
der Wissen nur speichert. 
• Die Betrachtung des Menschen als „Tier“ und die Nichtberücksichtigung vieler un-
terschiedlicher „Rahmen- bzw. Randbedingungen“. 
 
Bei allen Nachteilen sollen an dieser Stelle aber auch sinnvolle Anwendungen des Behavi-
orismus thematisiert werden (vgl. Stangl, 2000a): 
• für die Aneignung von Faktenwissen (wobei nicht vergessen werden sollte, dass 
Faktenwissen mitunter die Grundlage für Konzeptwissen und Problemlösen dar-
stellt) 
• zur Erklärung von einfachen „Drill und Practice“-Mustern 
• um mathematische Modelle aufzustellen und (einfache) Lernvorgänge mathema-





„Denken ist nach innen genommenes Sprechen.“ (Jean Piaget) 
 
Unter Denken bzw. Kognition wird im Allgemeinen jeder mentale Prozess verstanden, der 
mit den zentralen Elementen Erkennen und Wissen zu tun hat. Oder anders ausgedrückt, 
kann unter Kognition jeder Prozess der Aufnahme und Organisation von Information mit 
dem Ziel des Wissenserwerbes verstanden werden (vgl. Holzinger, 2000, S. 133). Edel-
mann (1995, S. 8) führt noch genauer aus und postuliert: „Unter Kognitionen versteht 
man jene Vorgänge, durch die ein Organismus Kenntnis von seiner Umwelt erlangt. Im 
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menschlichen Bereich sind dies besonders: Wahrnehmung, Vorstellung, Denken, Urteilen, 
Sprache. Durch Kognition wird Wissen erworben.“ 
Edelmann (1995, S. 8) spricht in seiner Definition bereits in Ansätzen auch die zwei we-
sentlichen Prozesse der Adaption der Piagetschen Theorie an – Assimilation bzw. Ak-
kommodation (vgl. dazu folgende Abbildung): 
 
Abbildung 7: Assimilation und Akkommodation 
(eigene Darstellung; vgl. Lembke & Leipner, 2015, S. 70f.) 
 
Assimilation (Gelerntes wird an neue Situationen angepasst) identifiziert den Input mithin 
als etwas bereits Bekanntes, während Akkommodation (Aufbau neuer Schemata und 
Änderung von Wissens- und Verhaltsmuster) den Input als etwas bisher Unbekanntes 
erkennt (vgl. Lembke & Leipner, 2015, S. 70 und Piaget, 1998, S. 339). Was Piaget mit 
dem Überbegriff „Adaption“ benannt hat, versetzt Menschen in die Lage, sich durch das 
Wechselspiel von Assimilation und Akkommodation an neue Umweltbedingungen anzu-
passen (vgl. Lembke & Leipner, 2015, S. 71). 
Kognitivisten wollen die Denkprozesse des Lernens erkennen und erklären. Anders als die 
Behavioristen, die hauptsächlich die äußeren Bedingungen des Lernens betrachten, be-
fassen sich die Kognitivisten auch mit der „Black Box“, also den inneren Vorgängen in 
einem Individuum. Ein Mensch wird dabei als eigenständige Persönlichkeit betrachtet, die 
äußere Reize selbstständig und aktiv intern verarbeitet und nicht nur „bloß“ reagiert (vgl. 
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durch sogenannte Denkanstöße „[...] cognitive approaches portray personality not in 
terms of a self-unifying system, but rather as a collection of selves or self-schemas that 
are activated by cues“ (S. 4). Kognitives Lernen wird oft auch als Lernen durch Einsicht 
bzw. Lernen durch Denken bezeichnet (vgl. Holzinger, 2000, S. 133). 
Aus Sicht der Kognitivisten läuft ein Lernvorgang wie ein klassischer Informationsverarbei-
tungsprozess ab (vgl. Holzinger, 2000, S. 133 bzw. folgende Abbildung). 
 
Abbildung 8: Lernvorgang aus Sicht der Kognitivisten 
(eigene Darstellung) 
 
Der Input besteht aus Informationen, die in irgendeiner Form codiert sind. Der Lerner 
nimmt diese Information auf, decodiert diese mithilfe seines (Vor-)Wissens und generiert 
daraus eine Ausgabe. Diese Ausgabe wiederum ist abhängig vom Vorwissen des Lerners 
bzw. von dessen internen Prozessen. „Bei all diesen Prozessen spielt das Bewußtsein 
[sic] (oder die Kognition) eine zentrale Rolle“ (Lefrancois, 1994, S. 95). 
Dieses Modell verwenden Kognitivisten auch dazu, um mögliche Probleme von Lernern 
zu erklären. Erzeugt der Lerner nach einem erfolgten Input einen falschen Output, so kann 
es dafür folgende Ursachen geben: 
• die Eingabeinformationen waren fehlerhaft oder 
• die Informationsaufnahme bzw. -verarbeitung des Lerners wurde in irgendeiner Art 
und Weise gestört. 
 
Stangl (2000b) bzw. Holzinger (2000, S. 136ff.) treffen zu kognitivem Lernen u. a. folgen-
de Aussagen: 
• Lernen kennzeichnet sich durch eine „Wechselwirkung“ eines externen Informati-
onsangebots mit einer bereits intern vorhandenen Wissensstruktur. 
• Es geht daher beim Kognitivismus nicht mehr primär darum, auf gewisse Reize ei-
ne Reaktion zu zeigen, sondern vielmehr um die Erarbeitung von Verfahren zum 
aktiven Problemlösen und mit Hilfe dieser Verfahren richtige Antworten zu liefern. 
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• Eine Verhaltensänderung, sprich Lernerfolg, stellt sich dabei plötzlich ein; Stangl 
(2000b) spricht hier von einem sogenannten „AHA-Erlebnis“. 
• Die vom Lernen gewonnenen Erkenntnisse können auf andere (Lern- bzw.  
Problem-)Situationen angewandt werden. 
 
Zusammenfassend kann über den Kognitvismus festgehalten werden: Nach der kogniti-
ven Theorie kann Lernen nicht stattfinden, bis der Lernende bereit ist das Konzept zu 
begreifen. Um die Konsistenz zu erreichen, die konsequent in der Lage ist, Informationen 
zu erzeugen, muss ein Lernprozess stattfinden. Die Theorie stellt dar, dass Lernen ein 
individueller Prozess ist, der selten linear oder rational ist. Es geht also vornehmlich um die 
Frage, was während des Lernprozesses im Gehirn des Lerners vorgeht. Dabei legen 
Kognitivisten folgende Annahme zugrunde: Lernen ist ein aktiver, selbstständiger Prozess, 
der Lernende sucht neue Reizsituationen auf und verarbeitet neue Eindrücke vor dem 
Hintergrund seiner bisherigen Erfahrung. Dieser Ablauf erfordert kognitive Prozesse wie 
beispielsweise Vergleichen, Einordnen oder Auswählen. Lernen unter einer kognitivisti-
schen Perspektive bedeutet also aktive Informationsverarbeitung. Individuelle Unterschie-
de wie Vorwissen, Erwartungen und Motivation werden berücksichtigt (vgl. Teresevičienė, 
Gedvilienė & Zuzevičiūtė, 2006; Anmerkung: Übersetzung durch Verf.). 
Es spricht somit einiges dafür, dass Kinder elementar auf praktisches Tun und konkrete 
Operationen angewiesen sind, wenn sie nachhaltig lernen sollen (vgl. Klippert, 2008, S. 
37). 
Als Kritikpunkte am Kognitivismus führt Holzinger (2000) Folgendes an: 
Beim Kognitivismus wird von einer einzigen, objektiv wahren und erkennbaren 
Realität ausgegangen, die jeder Mensch mit seinen Sinnesorganen wahr-
nimmt und in individuellen internen Prozessen lediglich unterschiedlich verar-
beitet. Damit verbunden ist die Auffassung, dass Wissen extern und unahän-
gig vom Bewusstsein existiert. (S. 144) 
 
Baumgartner & Payr (1996) fügen dem noch hinzu (vgl. Baumgartner & Payr, 1996; zit. 
nach Holzinger, 2000, S. 145): 
• Ähnlich wie beim Behaviorismus wird die Qualität von menschlichem Bewusstsein 
vernachlässigt. 
• Der Kognitivismus untersucht den menschlichen Geist. Gemäß George Herbert 
Mead (1934) lässt sich der menschliche Geist aber nicht im Gehirn lokalisieren, 
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sondern manifestiert sich in der Beziehung zur Welt und in der Beziehung zu an-
deren Menschen. 
• Der Kognitivismus stützt sich auf Repräsentationen, die ihrerseits wieder auf einer 




Constructivism is a theory of learning, not a theory about teaching. (Catherine 
Twomey Fosnot; zit. nach Abdal-Haqq, 1998) 
 
Bei gleicher Umgebung lebt doch jeder in einer anderen Welt. (Arthur Scho-
penhauer; zit. nach Stangl, 2000c) 
 
Wie Jerome S. Bruner in seinen Studien nachweisen konnte, lernen Schüler/-innen dann 
am besten, wenn sie selber zu Entdeckern und Konstrukteuren von Lernergebnissen, 
Wissen bzw. Erkenntnissen werden. Bruner (1981, S. 21) schreibt dazu: „Wenn man das 
Entdecken beim Lernen betont, so wirkt sich das auf den Lernenden gerade so aus, dass 
aus ihm ein Konstrukteur wird. Was er antrifft wird [...] so organisiert, dass er Ordnungen 
und Beziehung entdeckt.“ Als Vorteile von diesem entdeckenden, konstruktiven Lernen 
stellt Bruner heraus, dass bei Schülern/Schülerinnen sich dadurch folgende positive As-
pekte einstellen (vgl. ebd., S. 28): 
• Schüler/-innen werden zu versierten Problemlösern/Problemlöserinnen 
• Erwerb der Fähigkeit, den zu lernenden Stoff intensiv im eigenen Gedächtnis zu 
vernetzen 
• zu lernender Stoff wird so abgespeichert, dass dieser längerfristig zur Verfügung 
steht 
• zu lernender Stoff wird so abgespeichert, dass dieser abgerufen werden kann, 
wenn neue Anwendungs- bzw. Problemsituationen auftreten 
Dazu kann noch hinzugefügt werden, dass das wiederholte Üben fundamentaler Kon-
struktionsaktivitäten die Lernmotivation der Schüler/-innen begünstigt. Bruner (1981) 
spricht hier von „Kompetenzmotivation“ (S. 28) und meint damit die Tatsache, dass die 
Schüler/-innen aufgrund ihres wiederholten Tuns ausgeprägte Kompetenzerfahrungen 
sammeln können – und genau eben das motiviert (vgl. ebd., S. 28). 
Eine derartige konstruktivistische Sichtweise wird durch andere Studien untermauert (vgl. 
Glasersfeld, 2002; Reich, 2002; Roth, 1997; Siebert, 2003). Lernen ist vor diesem Hinter-
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grund für Schüler/-innen vor allem Konstruktion von Begriffen, Bedeutungen, Zusammen-
hängen, Strukturen, Problemlösen, Handlungen, Thesen und Theorien (vgl. Klippert, 
2011, S. 57). Pörksen (2014) fasst diese fundamentale Umoriertierung wie folgt zusam-
men: „Im Zentrum der Aufmerksamkeit stehen nicht länger ontologisch gemeinte Was-
Fragen, sondern epistemologisch zu verstehende Wie-Fragen“ (S. 3). 
Dieser konstruktivistische Umgang mit Inhalten und Aufgaben ist den Konstruktivisten 
zufolge der effektivste Weg des Lernens (vgl. Reich, 1998, S. 44). Siebert (2002, S. 26) 
bringt dieses Gedankenset auf folgende fünf Punkte: 
• Zugänglich ist uns nicht die äußere Realität, sondern die Wirklichkeit, 
das was in uns etwas bewirkt. 
• Wir entdecken nicht eine vorhandene Welt, sondern wir erfinden Wel-
ten. 
• Objektivität der Erkenntnis ist nicht möglich, wohl aber Intersubjektivi-
tät, d. h. Verständigung mit anderen. 
• Lernen heißt nicht, Vorgegebenes abbilden, sondern Eigenes gestal-
ten. 
• Nicht lineare Kausalität bestimmt unsere Welt, sondern Wechselwir-
kung. 
 
Lernen aus konstruktivistischer Sicht ist demzufolge Wirklichkeitskonstruktion, Weltan-
schauung und Erzeugung eines Weltbildes, weniger die Erfassung oder Abbildung der 
Realität. Dieses Weltbild besteht u. a. aus Erinnerungen und Erfahrungen, Begriffs- und 
Wissensnetzen wie auch aus Sichtweisen und Denkstilen (vgl. Siebert, 2003, S. 24). 
Reinmann-Rothmeier & Mandl (1997, S. 366) präzisieren dies, wenn sie meinen: „Lernen 
ist ein aktiv konstruktiver Prozess, der stets in einem bestimmten Kontext und damit situa-
tiv [...] sowie multidimensional und systemisch erfolgt. Die Ergebnisse des Lernens sind 
infolge individueller und situationsspezifischer Konstruktionsvorgänge nicht vorhersehbar.“ 
In Anlehnung an Siebert (2003, S. 24) lassen sich drei Typen konstruktivistischen Lernens 
unterscheiden: 
• Menschen konstruieren ständig neue Wirklichkeiten = Lernen als Konstruktion. 
• Menschen greifen bei ihren Wirklichkeitskonstruktionen auf Traditionen, Überzeu-
gungen, Erkenntnisse und Deutungsmuster zurück = Lernen als Rekonstruktion. 
• Wahrheitsansprüche, Dogmen, verfestigte Überzeugungen, Gewissheiten werden 
infrage gestellt (oder konstruktivistisch ausgedrückt: perturbiert) = Lernen als De-
konstruktion. 
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Siebert (2003, S. 23) betrachtet Menschen als „autopoietische Systeme“, die immer im 
Sinne der eigenen Struktur reagieren und damit zwar lernfähig, aber nicht belehrbar sind. 
Folgende Kernelemente charakterisieren nach Reusser (2006) einen konstruktivistischen 
Lernbegriff: 
• Wissen und Verstehen können nicht passiv erworben werden, sondern sollen als 
geistige Konstruktionsleistungen verstanden werden. 
• Wissen ist bereichsspezifisch und setzt an strukturiertes und vernetztes Vorwissen 
des Subjekts an. 
• Wenn Wissen situiert und mittels Problemlöseprozesse erworben und mithilfe von 
Beispielen vertieft und gefestigt worden ist, kann dieses Wissen in vielfältiger Wei-
se genutzt und auf neue Situationen übertragen werden. 
• Lernkompetenzen und Lernstrategien im Besonderen lassen sich kaum über di-
rekte Instruktion vermitteln. 
• Eigene Konstruktionsleistungen der Schüler/-innen und eine damit einhergehende 
anwachsende Selbststeuerung des Lernens sind beim Erwerb und bei der Orga-
nisation von Erfahrungen quasi vorprogrammiert. 
• Lernen per se ist immer in sozialen Kontexten verankert. 
 
Ausgangspunkt und Ziel dieser o. a. Ansätze sind nach Entwistle, Entwistle & Tait (1993) 
Lernende, die motiviert, aktiv und fortwährend eigenständig aufgrund ihrer Interessen und 
ihres Vorwissens ihr individuelles Wissen konstruieren. Dabei werden sie vom Kontext, in 
dem Deutungs- und Problemlöseaktivitäten entfaltet werden, mehr oder minder beein-
flusst (vgl. ebd., 1993). Auch Thissen (1997) argumentiert ähnlich, wenn er Konstruktivis-
mus als eine Art Erkenntnistheorie des Wissens von Dingen, in welcher die subjektive In-
terpretation und Konstruktion betont wird, subsumiert (vgl. ebd., S. 8). Lernen ist gemäß 
Thissen (1997) als aktives Konstruieren von neuen Wissensstrukturen zu begreifen, so-
dass sowohl die Rolle der Lehrenden als auch die der Lernenden in der konstruktivisti-
schen Lehr-Lernsituation neu definiert werden muss. Die konstruktivistische Auffassung 
von Lehren und Lernen ist aktive Wissenskonstruktion in Verbindung mit bereits beste-
hendem Vorwissen. Lernen ist individuell und der jeweilige Lernweg ist nicht vorhersehbar 
(vgl. ebd., S. 8). 
| Lerntheorien, Spracherwerb und Selbstgesteuertes Lernen 
 
     Seite 36 
 
Bei aller Beachtung des aktiven und konstruktiven Charakters von Lernprozessen weisen 
Criblez et al. (2009) jedoch darauf hin, dass konstruktivistisches Lernen nicht bedeuten 
soll, Erkenntnis mit subjektiver Sinnkonstruktion gleichzusetzen (vgl. ebd., S. 129). 
Für Holzinger (2000, S. 149) bedeutet Lernen nach konstruktivistischer Auffassung: 
Wahrnehmen, Erfahren, Handeln (Entscheiden und Problemlösen), Erleben und Kommu-
nizieren in sozialer Interaktion mit der Umwelt und anderen Lernern in jeweils möglichst 
realen Problemsituationen. Holzinger (2000) lässt des Weiteren auch bereits didaktische 
Ansätze erkennen, wenn er meint, dass die Vermittlung von Wissen durch Lehrende nicht 
möglich ist. Die Lehrenden fungieren vielmehr in der Rolle eines Coachs, der durch Hilfe-
stellung, Hinweise, Feedbacks etc. begleitet und so Lernenden hilft, selbstständig Wissen 
zu konstruieren (vgl. ebd., S. 149). 
Weitere didaktische Ansätze bzw. was genau damit gemeint sein kann, veranschaulicht 
Siebert (2003, S. 41f.) wie folgt: 
• Lehrende gestalten anregende Lernumgebungen. 
• Sie ermöglichen den Wechsel der Beobachterperspektive. 
• Sie stellen Lernmaterialien für die unterschiedlichen Lernkanäle bereit. 
• Lehrende schaffen soziale Situationen, in denen miteinander, aber auch voneinan-
der gelernt werden kann. 
• Sie animieren die Schüler/-innen zur Metakognition und ermöglichen den Lernen-
den so Einblicke in ihre eigenen Wirklichkeitskonstruktionen und Lerninhaltsdefini-
tionen. 
• Sie versuchen, die Aufmerksamkeit auf Vergessenes und Vernachlässigtes zu len-
ken. 
• So versuchen durch die Art und Weise, wie sie ein Thema darbieten, zu motivieren 
und zu begeistern. 
 
Stangl (2000c) sieht dies sehr ähnlich und meint: 
Der Lehrer soll nicht nur Anbieter von Wissen sein, sondern Angebote an den 
Lernenden weitergeben, die ihm das Lernen erleichtern und aktiv am Wissen-
erwerb beteiligen lassen. Er soll Situationen schaffen, in denen der Lerner zum 
Hinterfragen angeregt wird und somit ein Interesse am Lernstoff entsteht. 
Dadurch kommt der Lernprozeß [sic] automatisch in Gang, wenn im Lernen-
den die richtigen Fragen geweckt werden. 
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Es findet somit ein Wandel von der Erzeugungsdidaktik behavioristischer Prägung hin zu 
einer Ermöglichungsdidaktik statt (vgl. Arnold, Krämer-Stürzl & Siebert, 1999, S. 76). 
Stangl (2000c) folgert daraus:  
Unter dieser Perspektive muss die Vorstellung, es gäbe einen richtigen Weg, 
dem Lernenden das neue Wissen beizubringen, verworfen werden und zu-
gunsten einer neuen, offeneren Sichtweise über den Lehrer weichen. Da jeder 
Lerner seinen eigenen Zugang zu dem Lernstoff hat, gibt es so viele eigene 
und unvorhersehbare Lernwege wie es Lernende gibt. 
 
Lerner sollen angesichts dessen nicht mit Antworten, sondern mit Fragen konfrontiert 
werden, die diese auch verstehen können. Wenn Lernende die Fragen verstehen, sind sie 
auch in der Lage, sich mit den Antworten auseinanderzusetzen. 
 
Für das Lernen ergeben sich aus den o. a. Ausführungen und Erläuterungen folgende 
Schlussfolgerungen: Wenn Lernen primär durch Individuen und nicht durch die Umwelt 
bestimmt und Wissen als individuelle Konstruktion angesehen wird, ist es nicht möglich, 
eine bestimmte Instruktion (am Computer) zu schaffen, die dafür sorgt, dass Lerner ein 
bestimmtes (erwünschtes) Verhalten aufweisen. Da Lernprozesse individuell sind, sind 
diese auch nicht vorhersehbar. Dies impliziert, dass es unmöglich ist, eine Lehrstrategie 
oder Darstellungsweise zu finden, die „optimales“ Lernen sichert. 
Konstruktivisten stehen daher dem Computer im Lernprozess eher kritisch gegenüber 
und sehen Chancen hauptsächlich in Einflussfaktoren wie Motivation und Anregung. 
Holzinger (2000) konkretisiert diesen Punkt und meint: „Computer sollen nicht als Mittel 
zur Steuerung von Lernprozessen, sondern als ‚Informations- und Werkzeugangebote für 
selbstgestaltete Lernprozesse’ eingesetzt werden. Zur Befriedigung solcher Ansprüche ist 
Multimedia gut geeignet." (Holzinger 2000, S. 163) 
 
Vorteile bei der konstruktivistischen Gestaltung von Lernumgebungen sind (vgl. Baltes & 
Zawacki-Richter, 2006, S. 13ff.): 
• stärkere Berücksichtigung individueller Unterschiede 
• Konzepte sind weniger autoritär 
• besser geeignet zur Vermittlung komplexer Fähigkeiten 
• Hauptziel des Lernprozesses ist Kompetenz, nicht Wissen 
• charakterisiert durch einen direkten Anwendungsbezug 
• Betonung der Ganzheitlichkeit des Lernens 
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Der Konnektivismus ist eine pragmatische Lernkonzeption, die das erste Mal Ende 2004 
in einem Artikel von George Siemens vorgestellt wurde. In seinem Artikel beschreibt Sie-
mens, was er als Mängel der behavioristischen, kognitivistischen und konstruktivistischen 
Theorien betrachtet. Laut Siemens ist Konnektivismus Wissen und Lernen in einem Netz-
werk betrachtet, das aus Knoten und Verbindungen besteht. Wissen stellt dabei (zu ei-
nem beliebigen Zeitpunkt) eine spezielle Konfiguration von (temporären) Knoten und Ver-
bindungen dar, einem sogenannten „Sub-Netzwerk“. Lernen bedeutet neue Verbindun-
gen zwischen bestehenden Knoten schaffen, Veränderungen an bestehendem Wissen 
und/oder das Schaffen neuer Knoten und damit völlig neuer Erkenntnisse. Folglich han-
delt es sich beim Lernen um Netzwerke, Knoten und darum, Verbindungen zu schaffen. 
Anders ausgedrückt wird Wissen beim Konnektivismus nicht selbstständig gewonnen, 
sondern u. a. auch im sozialen Umfeld – verschiedene Institutionen, Netzwerk mehrerer 
Personen etc. (vgl. Siemens, 2004, S. 1).  
Kuhlmann & Sauter (2008, S. 47) schreiben, dass George Siemens diese Theorie auf-
grund der schnell wachsenden Technologie des netzwerkbasierten Lernens entwickelte, 
denn dadurch werde das Lernen im Netzwerk als neuer Trend gesehen. Siemens (2004) 
thematisiert insbesondere Lerntheorien und deren Nichtberücksichtigung technologischer 
Entwicklungen.  
These theories, [behaviorism, cognitvism and constructivism] however, were 
developed in a time when learning was not impacted through technology. 
Over the last twenty years, technology has reorganized how we live, how we 
communicate, and how we learn. Learning needs and theories that describe 
learning principles and processes, should be reflective of underlying social 
environments. (S. 1) 
 
Lernende waren (beispielsweise vor ca. 40 Jahren) einer langsameren Informationsent-
wicklung ausgesetzt. Die Lebensdauer von Information wurde in Jahrzehnten gemessen. 
Heute sind diese Prinzipien nicht mehr gültig. Wissen und Information wachsen exponen-
tiell und in vielen Bereichen wird die Lebensdauer von Wissen und Information mittlerweile 
in Monaten und Jahren gemessen (vgl. Siemens, 2004, S. 1). Gonzalez (2004) beschreibt 
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die Herausforderungen der rasch abnehmenden Lebensdauer von Wissen und Informati-
on wie folgt: 
One of the most persuasive factors is the shrinking half-life of knowledge. The 
‚half-life of knowledge’ is the time span from when knowledge is gained to 
when it becomes obsolete. Half of what is known today was not known 10 
years ago. The amount of knowledge in the world has doubled in the past 10 
years and is doubling every 18 months according to the American Society of 
Training and Documentation (ASTD). To combat the shrinking half-life of 
knowledge, organizations have been forced to develop new methods of de-
ploying instruction. (Gonzalez, 2004) 
 
Des Weiteren führt Siemens (2004) einige signifikante Trends beim Lernen bzw. bei mo-
derner Bildung an (vgl. ebd., S. 1): 
• Viele Lerner werden im Laufe ihres Lebens in eine Vielzahl von möglicherweise 
nicht verwandten Bereiche eintauchen müssen. 
• Informelles Lernen ist ein wichtiger Aspekt unserer Lernerfahrung. Das formale 
Lernen umfasst nicht mehr das Gros unseres Lernens. Lernen tritt nun in einer 
Vielzahl von Möglichkeiten auf – durch sogenannte Communities of Practice, per-
sönliche Netzwerke, und durch den Abschluss von berufsbezogenen Aufgaben. 
• Lernen ist ein fortlaufender lebenslanger Prozess. Lernen und berufsbezogenes 
Lernen ist nicht mehr als getrennt anzusehen – in vielen Situationen ist es das 
Gleiche bzw. läuft auf das Gleiche hinaus. 
• Technologie verändert unser Gehirn bzw. „verdrahtet“ es neu. Die Werkzeuge, die 
wir verwenden, definieren und prägen dabei unsere Denkweise. 
• Die Gesamtorganisation sowie das Individuum stellen beide lernende „Organis-
men“ dar. 
• Viele der Prozesse, die zuvor von Lerntheorien (insbesondere in der kognitiven In-
formationsverarbeitung) gehandhabt wurden, können jetzt beispielsweise durch 
Technologie unterstützt oder mitunter sogar ganz in Richtung Technologie ausge-
lagert werden. 
• „Know-how“ und „Know-what“ wird um „Know-where“ ergänzt, d. h. Wissen, wo 
entsprechende Information bzw. Wissen auffindbar gemacht werden kann. 
 
Wenn Technologie und Verbindungen aufbauen als Lernaktivitäten angenommen bzw. 
anerkannt werden, wird begonnen, die Lerntheorien ins digitale Zeitalter zu transportieren. 
Die Menschen können nicht mehr alles das persönlich erleben und lernen, was sie zum 
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Handeln brauchen. Kompetenz bildet sich auch durch das Schaffen von Verbindungen 
(vgl. Siemens, 2004, S. 3). Karen Stephenson meint dazu: 
Experience has long been considered the best teacher of knowledge. Since 
we cannot experience everything, other people’s experiences, and hence 
other people, become the surrogate for knowledge. I store my knowledge in 
my friends’ is an axiom for collecting knowledge through collecting people. 
(Stephenson, o.J.; zit. nach Siemens, 2004, S. 3) 
 
Konnektivismus kann daher als eine Theorie angesehen werden, die auf der Vorstellung 
basiert, dass Entscheidungen auf Informationen und Wissen gründen. Dieses Wissen 
bzw. Information wiederum unterliegt einem Zustand von ständiger, schneller Verände-
rung bzw. kontinuierlichem Input. Im Dschungel vorhandener Information im Internet ist 
die Fähigkeit, Relevantes von Irrelevantem zu trennen von oberster Bedeutung. Dies sind 
Fähigkeiten, die Schülerinnen und Schüler frühzeitig erwerben müssen, um die sogenann-
te Internet-Kompetenz zu erwerben (vgl. Siemens, 2004, S. 5f.). 
Die Grundprinzipien des Konnektivismus nach George Siemens lassen sich wie folgt zu-
sammenfassen (vgl. ebd., S. 4f.): 
• Ausgangspunkt des Konnektivismus ist das Individuum. 
• Lernen und Wissen liegt bzw. begründet sich in der Vielfalt von Meinungen. 
• Lernen ist ein Vorgang, der u. a. auch als Verbindung spezieller (Wissens-)Knoten 
bzw. Informationsquellen angesehen werden kann. 
• Lernen kann auch in nicht-menschlichen Geräten passieren bzw. sich dort aufhal-
ten. 
• Die Kapazität mehr wissen zu können, ist wichtiger, als das zu wissen, was derzeit 
bekannt ist. 
• Die Pflege bzw. Aufrechterhaltung von Verbindungen ist nötig, um kontinuierliches 
Lernen zu ermöglichen. 
• Die Fähigkeit, Verbindungen zwischen Feldern, Ideen und Konzepten zu sehen 
bzw. zu erkennen, stellt eine Kernkompetenz von Lernen dar. 
• Der Konnektivismus zielt auf „up-to-date Wissen“, also auf Wissen auf dem neus-
ten Stand ab und ist somit Grundintention aller konnektivistischen Lernaktivitäten. 
• Die Entscheidungsfindung per se stellt einen Lernprozess dar. Die Wahl, was zu 
lernen ist und die Bedeutung der eingehenden Informationen, wird durch die Linse 
einer sich verändernden Realität betrachtet. Was heute als richtig angesehen wird, 
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kann morgen schon aufgrund der sich ständig verändernden Informationen bzw. 
dem sich ändernden Informationsfluss einen ganz anderen Stellenwert haben. 
 
Ähnlich formulieren Kirchner und Bernhardt ihre Grundsätze bzw. Prinzipien des Konnek-
tivismus, wenn sie postulieren (vgl. Dorn & Urban, 2013): 
• Das Hauptaugenmerk des Konnektivismus liegt darin, dass in einem Netzwerk ein 
großer Fundus an Informationsquellen gesammelt wird, in dem jeder Einzelne sein 
Fachwissen für alle anderen (Mit-)Lernenden bereitstellt. Jeder kann sich so die In-
formation holen, die er bzw. sie gerade benötigt. 
• Eine besonders sinnvolle Vernetzung entsteht im Lernprozess immer dann, wenn 
Emotion und Denken gut kombiniert werden können. 
• Nicht nur Fähigkeit und Verstehen sind für Lernerfolg unabdingbar, sondern auch 
Verständnis von Sachverhalten bzw. verschiedenen Prinzipien. 
• Information muss nicht immer sofort kognitiv abrufbar sein, sondern Lernende sol-
len wissen, wo bzw. wie Information gefunden und abgerufen werden kann. 
• Einen wichtigen Prozess stellt die Suche nach Verbindungen in der Gemeinschaft 
dar, d. h. ist Wissen im eigenen persönlichen Umfeld bereits vorhanden, braucht 
man als Einzelner nicht nach Informationen suchen. Daher sollten diese Verbin-
dungen gut gepflegt werden. 
• Die Summe aus dem Gelerntem und dem Wissen stellt das Ergebnis der soge-
nannten Meinungsvielfalt dar. 
• Aneignung von neuem Wissen kann überall erfolgen – nicht nur beispielsweise 
durch den Besuch von Lehrveranstaltungen, sondern auch im Internet in Blogs, 
Foren etc. 
• Die wichtigste Kompetenz für erfolgreiches Lernen illustriert die Fähigkeit, Wis-
sensfelder und die dazugehörigen Ideen und Konzepte zu verbinden. 
• Es gibt viele unterschiedliche Möglichkeiten, neues Wissen aufzunehmen. Jedes 
Individuum zeichnet für die richtige Art selbstständig verantwortlich. 
 
Der Konnektivismus adressiert schließlich auch Wissensmanagementaktivitäten. Wissen, 
das sich beispielsweise in einer Datenbank befindet, muss mit den richtigen Personen 
und dem richtigen Kontext verbunden werden, um es als Lernen klassifizieren zu können. 
Behaviorismus, Kognitivismus und Konstruktivismus bieten, was die Herausforderungen 
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des organisatorischen Wissens und der Übertragung dessen angeht, keine Lösungen (vgl. 
Siemens, 2004, S. 5). Der Konnektivismus steht für ein Modell des Lernens, das die (tek-
tonischen) Verschiebungen der Gesellschaft berücksichtigt – einer Gesellschaft, die Ler-
nen nicht mehr als rein interne individualistische Tätigkeit anerkennt. 
Von Teilen der Wissenschaft wird der Konnektivismus mittlerweile zu den Lerntheorien 
dazugerechnet, so schreiben Williams, Karousou & Mackness (2011) beispielsweise, dass 
Konnektivismus und andere Lerntheorien kombiniert betrachtet werden sollten. 
 
1.1.5 Aktivitätstheorie (Activity theory) 
 
Bei der Activity Theory (dt. Tätigkeitstheorie) handelt es sich um eine Strömung innerhalb 
des Konstruktivismus, die auf die russischen Psychologen Wygotski, Leontjew und 
Bakhtin zurückgeht. Kernaussage der Activity Theory ist die Annahme, „[...] dass komple-
xere mentale Vorgänge und höhere kognitive Prozesse an externale Artefakte gekoppelt 
sind, die in kulturellen Praktiken gründen und auf einem sozialen System von verteilter 
Arbeit beruhen“ (Panke, 2009, S. 25). Die Activity Theory stellt die Behauptung auf, dass 
das menschliche Bewusstsein durch Tätigkeiten erzeugt wird: „Consciousness is located 
in everyday practice: you are what you do“ (Nardi, 1996; zit. nach Panke, 2009, S. 118). 
Demnach ergründet die Activity Theory Handlungen in ihrem Kontext, welcher durch Re-
geln und Rollen geprägt ist und beschreibt die Wechselwirkung von Aktivitäten und Be-
wusstsein (vgl. Panke, 2009, S. 118). Interne Handlungen können nicht verstanden wer-
den, wenn diese isoliert von externen Handlungen analysiert werden, da fortlaufend 
wechselseitige Umwandlungen stattfinden, es gibt also kein Innen ohne Außen – das Be-
wusstsein bedarf der Umwelt (vgl. ebd., S. 121). Kaptelinin & Nardi (2006, S. 69) be-
schreiben dies am Beispiel „blind“ Tippen zu lernen: Beim Erlernen des Tastaturschrei-
bens ist es am Anfang notwendig, für jeden Anschlag auf die Tasten zu sehen. Mit zu-
nehmender Übung gelingt dies jedoch ohne hinzusehen. Aus einer externen Aktivität wird 
zusehends eine interne Aktivität. 
Wir sind also mehr oder weniger das, was wir tun, Tätigkeiten bzw. Handlungen stellen 
eine Grundbedingung menschlichen Daseins dar und stehen in Zusammenhang mit be-
stimmten Ergebnissen, die beobachtbar sind (vgl. Panke, 2009, S. 118f.). 
Der philosophische Bezugsrahmen der Tätigkeitstheorie ist in der Tradition des Materia-
lismus verortet und steht in enger Verwandtschaft zum anglo-amerikanischen Pragmatis-
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mus von Dewey und dem symbolischen Interaktionismus von Mead (vgl. Engeström, 
1999, S. 20). 
Activity theory has its threefold historical origins in classical German philoso-
phy (from Kant to Hegel), in the writings of Marx and oral-historical psycholo-
gy of Vygotsky, Leont'ev, und Luzia. Today activity theory is transcending its 
own origins: [...] This process entails the discovery of new and old related ap-
proaches, discussion partners, and allies from American pragmatism and 
Wittgenstein to ethnomethodology and theories of self-organizing systems. 
(Engeström, 1999, S. 20) 
 
Hinsichtlich Spracherwerb sieht die Activity Theory Sprache als Konstruktionscode für das 
individuelle wie auch das soziale Bewusstsein. Persönliches individuelles Bewusstsein 
kann sich dabei nur in einem sozialen Kontext entfalten, der wiederum auf Sprache grün-
det (vgl. Feilke, 1993, S. 23). Menschen zeichnen sich nicht zuletzt dadurch aus, dass sie 
sich nicht einfach nur an ihre Umwelt anpassen, sondern vielmehr sich diese zunutze ma-
chen, sich diese aneignen – ein zentrales Merkmal stellt dabei die Sprache dar (vgl. Pan-
ke, 2009, S. 122). 
Die Activity Theory ist inzwischen relativ weit verbreitet. Die Theorie hatte beispielsweise 
großen Einfluss auf die kritische Psychologie nach Holzkamp und die konstruktivistischen 
Lerntheorien. Zentral für die Dissemination zeichnet dabei eine gewisse Unzufriedenheit 
mit bestehenden sozialwissenschaftlichen Beschreibungs- und Untersuchungsansätzen 
(vgl. Panke, 2009, S. 127). Die Activity Theory konzentriert sich auf die jeweiligen Hand-
lungskontexte und die dort verwendeten Artefakte (= Tools) und kann so Schwächen auf-
fangen, die sich aus rein kognitionswissenschaftlichen Betrachtungen ergeben (vgl. ebd., 
S. 128). 
[...] while traditional HCI [Human Computer Interaction – Anmerkung des Verf.] 
models focus on abstract, formal representations of individual component 
parts of interaction (the user and the system) activity theory emphasizes the 
importance of studying the real-life use of technology as a part of unfolding 
human interaction with the world. (Kaptelinin & Nardi, 2006, S. 34) 
 
Die Aktivitätstheorie stellt somit eine probate Theorie dar, um beispielsweise Designpro-




Personen, die im Bildungsbereich tätig sind, agieren stets (ob nun bewusst oder unbe-
wusst) vor dem Hintergrund von bestimmten theoretischen Perspektiven, die sich wiede-
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rum auf die Praxis auswirken. Diese Perspektiven werden von ontologischen und er-
kenntnistheoretischen Haltungen sowie dem Wissen über zugrundeliegende theoretische 
Modelle geprägt. Durch das Verständnis der verschiedenen Lerntheorien, die in Pädago-
gik und Unterricht konstant angewendet werden, können bessere bzw. informiertere Ent-
scheidungen getätigt werden in Bezug auf die Lehrmethoden, die für die jeweilige Unter-
richtssituation am besten funktionieren. Ein ausgeprägtes Bewusstsein und fundiertes 
Wissen über die verschiedenen Theorien ermöglichen zudem bessere Entscheidungen 
darüber, wie die unterschiedlichen Lernbedürfnisse der Schüler/-innen erfüllt werden kön-
nen bzw. wie Diversifizierungen oder auch Adaptionen der unterschiedlichen Unterrichts-
strategien durchgeführt werden können. 
Der Behaviorismus geht von einem Lehr-Lern-Modell aus, nach dem befähigte, wissende 
Personen (in der Regel Lehrende) noch nicht befähigte, nicht wissende Personen (Ler-
nende) zu einem bestimmten Verhalten bringen (vgl. Kuhlmann & Sauter, 2008, S. 44). Es 
gibt dabei eine relativ klare Rollenverteilung zwischen Lehrenden und Lernenden mit einer 
vergleichsweisen einseitigen Sender-Empfänger-Beziehung. Das Gehirn bildet eine soge-
nannte Black Box, d. h. nicht der aktive Lernprozess, sondern das erzielte Ergebnis steht 
im Mittelpunkt. Dieses Modell fokussiert nur das Ergebnis und kann und möchte auch 
nicht erklären, wie neues Verhalten entsteht. Lernen wird immer auf bereits bestehendes 
Wissen aufgebaut und wird auf diese Weise situativ, in Kontexten bestehender  
(Wissens-)Strukturen, und nicht neutral gebildet. In Kompetenzentwicklungssystemen 
kann dieser Ansatz in der Phase der Wissensvermittlung sinnvoll sein (vgl. ebd., S. 45). 
Die Lerntheorie des Kognitivismus beschreibt Lernen als einen Prozess der aktiven Wahr-
nehmung, Erfahrung und des aktiven Erlebens. Dabei wird neues Wissen auf Basis be-
stehender (Wissens-)Strukturen gebildet, in dem das menschliche Gehirn Wissen auf-
nimmt und verarbeitet (vgl. Baumgartner & Payr, 1999). Im Kognitivismus wird Lernen per 
se und nicht nur das Ergebnis betrachtet, Lernen erfolgt durch Einsicht und der Lerner 
nimmt im Lernprozess eine aktive Rolle ein. Dieses Modell setzt sich mit der Frage ausei-
nander, wie Lernende ihre Erfahrungen strukturieren, ihnen Sinn beimessen und wie sie 
ihre Erfahrungen zu vergangenen (im Gedächtnis gespeicherten) Erfahrungen in Bezie-
hung setzen und beeinflusst so nachhaltig die Werthaltung und das Handeln von Individu-
en, also auch ihre personalen und aktivitätsbezogenen Kompetenzen (vgl. Kuhlmann & 
Sauter, 2008, S. 45).  
Die zentrale Frage im Lernmodell des Konstruktivismus lautet, wie die Lernenden zu einer 
„eigenständigen“ Identifikation und Lösung von Problemen geführt werden können, wobei 
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hier gilt, dass Entscheidungssituationen komplex, dynamisch, unübersichtlich und subjek-
tiv sein können, sodass keine eindeutige Lösung möglich ist (vgl. Arnold et al., 2004; zit. 
nach Kuhlmann & Sauter, 2008, S. 46). Wissen ist dabei an den jeweiligen Lernenden 
gebunden und spiegelt gleichsam die selbst erlebte Wirklichkeit wider. Wissen wird 
selbstgesteuert interpretiert und konstruiert und in einem dynamischen Akt des Erkennens 
und Erfahrens generiert und nicht fest gespeichert. Folgerichtig kann es nur übermittelt 
werden, wenn es rekonstruiert wird. Eine Übertragung des Wissens ist nicht möglich, da 
die kognitiven Strukturen von Lehrenden und Lernenden unterschiedlich sind. Nicht zu-
letzt auch deshalb, da Lerngeschwindigkeiten voneinander stark divergieren können. 
Dreh- und Angelpunkt ist der Lernprozess, der durch sechs zentrale Merkmale gekenn-
zeichnet ist. Lernen ist dementsprechend ein aktiver, konstruktiver, emotionaler, selbstor-
ganisierter, sozialer und situativer Prozess (vgl. Mandl, Kopp & Dvorak, 2004, S. 14).  
George Siemens (2004) entwickelte ein Konzept, das die veränderten Lernbedingungen 
aufgrund der technologischen Entwicklung – die wachsende Vernetzung sowie den „In-
formation-Overkill“ – aufgriff. Er misst dem Lernen im und durch das Netz(-werk) eine 
zentrale Bedeutung bei – learning as network creation – oder anders ausgedrückt: Erfah-
rungswissen anderer verarbeiten. Siemens hat für seine Lerntheorie den Begriff Konnekti-
vismus geprägt. Intention allen konnektivistischen Lernens ist Aktualität. Laut Siemens 
werden Behaviorismus, Kognitivismus und Konstruktivismus den Veränderungen der Ge-
sellschaft nicht mehr ausreichend gerecht. In einer vernetzten globalisierten Wissensge-
sellschaft ist es schwieriger als früher möglich, alle benötigten Erfahrungen selber zu ma-
chen. Mit einer sinkenden Halbwertzeit des Wissens hat sich gleichzeitig auch die Art zu 
lernen und zu kommunizieren verändert (vgl. folgende Abbildung). 
 
Abbildung 9: Wissen und beschleunigter Wandel 
(Bildquelle: Langer, 2012, S. 17) 
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Einen Großteil unseres heutigen Wissens erhalten wir durch Dritte (Personen, Organisati-
onen oder auch Datenbanken). Lernen ist damit ein Prozess, der – abhängig von der ei-
genen Person – auch stark vom Umfeld abhängig ist. Nur wer bedarfsgerechte Netzwerke 
aufbauen kann, kann sein Wissen aktuell halten und dieses auch sichern (vgl. Kuhlmann & 
Sauter, 2008, S. 48). Die Prinzipien des Konnektivismus fasst Langer (2012, S. 18) wie 
folgt zusammen: 
• Wissen und Lernen erhalten eine Meinungsvielfalt bei den Beteiligten 
• Wissen ist verteilt und vernetzt 
• Entscheidungsfindung = Lernen 
• die Fähigkeit, Verbindungen zwischen verschiedenen Wissensfeldern, Ideen und 
Konzepten zu erkennen (pattern recognition), stellt eine Kernkompetenz dar 
 
1.2 Selbststeuerung, Selbstregulation und Selbstorganisation 
 
Wenn ich nur darf, wenn ich soll, 
aber nie kann, wenn ich will, 
dann mag ich auch nicht, wenn ich muss. 
 
Wenn ich aber darf, wenn ich will, 
dann mag ich auch, wenn ich soll, 
und dann kann ich auch, wenn ich muss. 
 
Denn schließlich: 
Die können sollen, 
müssen wollen dürfen! 
(Wustinger, o.J.; zit. nach Schett, 2008, S. 93) 
 
Die Frage, wie Wissen und Werte vermittelt und letztendlich dadurch Kompetenz aufge-
baut werden kann, wird u. a. in einer Vielzahl von Lerntheorien behandelt (vgl. dazu auch 
Kap. 1.1). Kuhlmann & Sauter (2008) geben einen groben Überblick, in welchen Berei-
chen selbstgesteuertes Lernen für die Konzipierung von Lernsystemen dienen kann (vgl. 
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fremdgesteuerte Lernprozesse  selbstgesteuerte Lernprozesse 
 
Abbildung 10: Theorien für die Konzipierung von Lernsystemen 
(vgl. Baumgartner & Kalz, 2004) 
 
Diese Modelle kommen in der Praxis zwar selten in Reinform vor, dienen aber als Orientie-
rungshilfe. Im Kreislauf der Kompetenzentwicklung finden sich jedenfalls Elemente aller 
Lerntheorien in unterschiedlichen Phasen wieder (vgl. Kuhlmann & Sauter, 2008, S. 44). 
Selbstgesteuertes Lernen fand schon im 17. Jahrhundert durch Comenius, dem ersten 
bedeutenden Vertreter der systematischen Pädagogik, Zustimmung. Selbst Tun und Fin-
den war der Leitgedanke in seiner Didactica Magna (1657). Zu Beginn des 20. Jahrhun-
derts zeigte sich der Gedanke des selbstgesteuerten Lernens sowohl in der Reformpäda-
gogik als auch in der Berufsbildung, wo auf das selbstständige Lösen von Aufgaben gro-
ßes Augenmerk gelegt wurde. „Selbstständiges Lernen – ein Konzept macht Karriere“. 
Wer sich mit der Thematik des selbstgesteuerten Lernens auseinandersetzt, wird auch 
auf diese plakative Überschrift eines Artikels von Weber (1996) stoßen, findet doch so-
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wohl in (Forschungs-)Literatur als auch in der Bildungspraxis selbstgesteuertes Lernen 
immer größere Präsenz und Aufmerksamkeit (vgl. Kraft, 1999, S. 833 und Weber, 1996). 
Ein Charakteristikum unserer heutigen Wissensgesellschaft ist zum einen die Fähigkeit, 
lebenslang zu lernen und sich daher erforderliches Wissen anzueignen und zum anderen, 
sich dabei auch selbst zu steuern. 
Von einer Wissensgesellschaft oder einer wissensbasierten Gesellschaft lässt 
sich dann sprechen, wenn Strukturen und Prozesse der materiellen und sym-
bolischen Reproduktion einer Gesellschaft so von wissensabhängigen Opera-
tionen durchdrungen sind, dass Informationsverarbeitung, symbolische Ana-
lyse und Expertensystem gegenüber anderen Faktoren der Reproduktion vor-
rangig werden. (Willke, 2001, S. 380) 
 
Unsere Gesellschaft unterliegt einem schnellen und stetigen Wandel. Neben Arbeit, Kapi-
tal und Land wird nunmehr auch Wissen zu einer Produktivkraft (vgl. Kiper & Mischke, 
2008, S. 21). Die dabei immer schneller werdende und weiter reichende technische Ent-
wicklung beschleunigt die „Verfallszeit“ von Wissen und Können. Was heute als relevant 
und/oder aktuell gilt, kann schon morgen mitunter als obsolet betrachtet werden (vgl. 
Konrad & Traub, 2010, S. 18). Dies ist sicherlich etwas übertrieben skizziert, soll aber zum 
Ausdruck bringen, dass Fachwissen einem „Veralterungsprozess“ unterworfen ist und 
daher auch eine gewisse Forderung zum Aneignen neuen Wissens als berechtigt postu-
liert werden kann. Bisher zur Anwendung gekommene (unterrichtliche) Vorgehensweisen 
scheinen den o. a. Entwicklungen nicht mehr gerecht werden zu können, daher werden 
zunehmend Forderungen nach Phasen von selbstgesteuertem Lernen laut (vgl. Konrad & 
Traub, 2010, S. 19). 
Begriffe wie „Selbstorganisation“ und „Selbststeuerung“ haben derzeit in der sozialwis-
senschaftlichen Beschäftigung mit Lernen in Aus-, Weiter- und Fortbildung „Hochkonjunk-
tur“ (vgl. Konrad & Traub, 2010, S. 2). Dieses seit W. von Humboldt und H. Deisterweg 
erarbeitete Konzept des „Lehrens des Lernens“ setzte von Beginn an auf eine Anleitung 
zum selbst organisierten und selbst verantworteten Lernen, grundsätzlich also auf lebens-
langes Lernen und dauerhafte Fortbildung (vgl. Schmidt, 2005, S. 21). Cranton (1996) 
sieht in Selbststeuerung eine zentrale Komponente von transformativen Entwicklungsakti-
vitäten (vgl. Cranton, 1996; zit. nach Aurora, 2010, S. 89). 
Die Kompetenz, sich selbstgesteuert Wissen aneignen zu können, bekommt mehr und 
mehr Relevanz in Schule, Ausbildung, Beruf und Fort- und Weiterbildung. Der Lernpro-
zess des Einzelnen – ein Thema, das zunehmend in einem interdisziplinären Kontext dis-
kutiert wird – wird im Folgenden mit dem Fokus auf die Lernerautonomie im Rahmen des 
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Fremdsprachenunterrichts erörtert. Kiper & Mischke (2008) stellen auch eine Verbindung 
zu Lerntheorien bzw. zur pädagogischen Psychologie her und schreiben, dass mit der 
kognitiven Wende in der Psychologie Lernende als Personen entdeckt werden, welche in 
aktiver und konstruktiver Weise Informationen verarbeiten und sich selbst steuern. Die 
Frage, wie Lerner durch selbstinitiierte Aktivitäten ihr Lernen beeinflussen können, beant-
worten Kiper & Mischke (2008) mit „Selbststeuerung“ (ebd., S. 30). Die beiden sprechen 
in diesem Zusammenhang von selbstgesteuerten Handlungen und erklären diese als 
„Handlungen einer Person, bei denen in besonderem Maße Sollwerte eine Rolle spielen, 
die in der Biographie der Person eine besondere Bedeutung erlangt haben und daher als 
konstituierend für die eigene Person erlebt werden“ (ebd., S. 28). Die Autoren deuten in 
ihren Ausführungen also bereits an, dass auch Ziele (persönliche, organisationale etc.) 
eine wesentliche Rolle beim selbstgesteuerten Handeln bzw. Lernen spielen. Neber, 
Wagner & Einsiedler (1978) erwähnen derlei Zielsetzungen ebenfalls in ihren Ausführun-
gen, wenn sie meinen, dass die Selbststeuerung als Handlungsregulation relevant wird 
mit Blick auf die eigenen Zielsetzungen des Lerners, auf die Regulation der Lernhandlun-
gen und die (zielorientierten) Kontrollprozesse (vgl. ebd., S. 38ff.). 
Es gab bzw. gibt aber auch Kritik zum Begriff des selbstgesteuerten Lernens, so z. B. 
kritisierte Franz E. Weinert zu Beginn der 1980er-Jahre diesen Begriff, weil er seiner Mei-
nung in Gefahr stünde, zu einem „vieldeutigen, schillernden und ideologieanfälligen 
Schlagwort“ zu verkommen (Weinert, 1982, S. 99). Des Weiteren nannte er zwei Verwen-
dungsmöglichkeiten des Begriffes des selbstgesteuerten Lernens, „unbeabsichtigtes Ler-
nen als Folge selbstinitiierter Tätigkeiten“ und „selbstregulierte Prozesse“ (wie Planen, 
Steuern, Bewerten und Kontrollieren), die Weinert bei jedem Lernen für notwendig befin-
det (vgl. Weinert, 1982, S. 103). Für Weinert stellt Selbststeuerung jedenfalls eine unab-
dingbare Voraussetzung für selbstgesteuertes Lernen dar (vgl. Weinert, 1982).  
Die Möglichkeiten der Selbststeuerung sind beim autonomen Lernen am ausgeprägtes-
ten. Diese Autonomie kann eine Reihe von Charakteristiken aufweisen – Aurora (2010) 
führt einige an und schreibt: „This autonomy has a number of characteristics. He or she 
[the learner Anmerkung des Verf.] develops their goals and plan independently of pressure 
from others, and seeks out the most appropriate means of resolving those goals and 
plans“ (S. 92). Für die Fremdsteuerung verhält es sich umgekehrt.  
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Die folgende Abbildung zeigt das Kontinuum des selbstgesteuerten Lernens, dessen Pole 
einerseits „absolute Autonomie“ und andererseits „vollständige Fremdsteuerung“ heißen 
(vgl. Riedl, 2006, S. 1). 
 
Abbildung 11: Selbstgesteuertes Lernen 
(eigene Darstellung) 
 
Alle neueren Lerntheorien begreifen Lernen als gesteuerten Prozess, wobei Lernen so-
wohl extern als auch intern gesteuert werden kann. Für Schiefele & Pekrun (1996) kommt 
es darauf an, welche Komponenten des Lernens in einem bestimmten Fall selbst- bzw. 
fremdgesteuert sind, um unterschiedliche Grade von absoluter Autonomie bzw. vollstän-
diger Fremdsteuerung festzustellen. Weinert (1982) spricht in diesem Zusammenhang von 
Spielräumen in Lernsituationen, die für selbstständiges Arbeiten geschaffen werden müs-
sen (vgl. Weinert, 1982, S. 102). Friedrich & Mandl (1997) bezeichnen ein derartiges Kon-
strukt als Lernumgebung und verstehen darunter „[...] das Arrangement der äußeren 
Lernbedingungen [...] und Instruktionsmaßnamen [...], die Lernen ermöglichen und erleich-
tern“ (Friedrich & Mandl, 1997; zit. nach Konrad & Traub, 2010, S. 41). Konrad & Traub 
(2010) nehmen diesen Gedanken auf und äußern in Bezug auf Schule und Unterricht, 
dass es das vordringliche Ziel sein muss „[...] eine Balance zwischen Instruktion und Kon-
struktion herzustellen“ (ebd., S. 39). Schmidt (2005) konstatiert bei der Differenz selbstbe-
stimmt ßà fremdbestimmt verschiedene funktionale Kontexte der Lernbeobachtung und 
Lernbestätigung, d. h. es wird nicht Lernen, sondern Veränderungen werden als Lernen 
beobachtet (vgl. ebd., S. 103f.). 
Im Unterschied zur Außensteuerung des fremdbestimmten Lernens zeichnet sich selbst-
gesteuertes Lernen stets durch einen hohen Selbstbestimmungs- und Selbststeuerungs-
anteil aus (vgl. Friedrich & Mandl, 1990). Aurora (2010) sieht im „self-directed learning“ als 
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Dreh- und Angelpunkt ebenfalls den Lerner, also das „Selbst“, wenn sie schreibt „Self-
directed learning is essentially that which is driven by the learner. It involves self-
ownership of the outcomes, and the free use of agency and intentionality” (ebd., S. 86f.). 
Der besondere Modus beim selbstgesteuerten Lernen ist für Kiper & Mischke (2008, 
S. 31f.) die Art der Steuerung von Lernhandlungen beim absichtsvollen Lernen. Aurora 
(2010) rückt hier abermals den Lerner ins Zentrum ihrer Betrachtungen und postuliert, 
dass der Lerner so aktiv und autonom wie möglich im Lernprozess involviert sein soll (vgl. 
ebd., S. 87). 
Eine weitere Definition von selbstgesteuertem Lernen findet sich bei Knowles (1980): 
Selbstgesteuertes Lernen ist ein Prozess, bei dem ‚der Lerner – mit oder ohne 
Hilfe anderer – initiativ wird, um seine Lernbedürfnisse festzustellen, seine 
Lernziele zu formulieren, menschliche und dingliche Ressourcen für das Ler-
nen zu identifizieren, angemessene Lernstrategien zu wählen und zu realisie-
ren und um die Lernergebnisse zu evaluieren’. (ebd., S. 18) 
 
Die Nomenklatur des „selbstgesteuerten Lernens“ wird in der Literatur sehr vielfältig ver-
wendet. Die folgende Abbildung gibt einige der in der Literatur verwendeten Begriffe wie-
der. 
 
Abbildung 12: Selbstgesteuertes Lernen – Begriffe und Bezugspunkte 
(eigene Darstellung) 
 
In der Literatur werden außer dem Begriffspaar selbstgesteuert – fremdgesteuert auch 
andere Begriffspaare verwendet, von denen einige in der folgenden Abbildung dargestellt 
sind (vgl. Deitering, 2001, S. 66). 
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selbstgesteuert    fremdgesteuert 
autonom    umweltabhängig 
innengelenkt    außengelenkt 
selbstbestimmt    fremdbestimmt 
innendeterminiert    außendeterminiert 
selbstreguliert    fremdreguliert 
interne Lernsteuerung    externe Lernsteuerung 
 
Abbildung 13: Bipolare Begriffspaare im Kontext Selbst- und Fremdsteuerung 
(eigene Darstellung) 
 
Schiefele und Pekrun (1996) setzen die Begriffe des selbstgesteuerten und selbstregulier-
ten Lernens weitgehend gleich (vgl. ebd., S. 249ff.). Nach Klieme, Artelt & Stanat (2002) 
ist selbstreguliertes Lernen kein einheitlich definiertes Konzept, wobei sich allerdings sehr 
wohl deklarieren lässt, welche Voraussetzungen für erfolgreiche Selbstregulation gegeben 
sein müssen (vgl. ebd., S. 210). So z. B. sind selbstregulierte Lerner in der Lage, sich 
selbstständig bzw. selbstgesteuert Lernziele zu setzen und zum Erreichen dieser Lernziele 
angemessene Techniken und Strategien einzusetzen. Ferner wird die Motivation aufrecht-
erhalten, die Zielerreichung wird während und nach Abschluss des Lernprozesses evalu-
iert und, falls nötig, die Lernstrategie entsprechend korrigiert bzw. adaptiert (vgl. ebd., S. 
210). 
Zu Beginn des 21. Jahrhunderts wird vor allem der Begriff des selbstregulierten Lernens 
verwendet (vgl. Kiper & Mischke, 2008, S. 30). Selbstreguliertes Lernen, in den Kanon der 
Bildungsindikatoren der OECD aufgenommen und zu den „cross curricula competencies“ 
zählend, wird dabei als fächerübergreifende und zentrale Kompetenz verstanden (vgl. 
Köller & Schiefele, 2003, S. 156). 
Boekaerts (1999) kennzeichnet das selbstregulierte Lernen mit drei Regulationsebenen, 
die eng miteinander verknüpft sind (vgl. ebd., S. 449 und folgende Abbildung). 
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Abbildung 14: Drei-Schichten-Modell des selbstregulierten Lernens 
(eigene Darstellung) 
 
• Regulation des Verarbeitungsmodus = Wahl kognitiver Strategien  
Ohne Kenntnis von Strategien der Informationsverarbeitung in Verbindung mit 
Wissen um deren Nutzen und Wert ist selbstreguliertes Lernen kaum denkbar (vgl. 
Klieme et al., 2002, S. 211). 
• Regulation des Lernprozesses = Gebrauch von metakognitivem Wissen  
• Regulation des Selbst = Wahl von Zielen und Ressourcen  
Selbstregulierte Lerner zeichnen sich durch Bereitschaft zur Zielsetzung, Selbstak-
tivierung und der angemessenen Verarbeitung von Misserfolgen aus (vgl. Klieme 
et al., 2002, S. 212). 
 
Es handelt sich beim selbstregulierten Lernen somit um eine Kompetenz, die in unter-
schiedlichen Inhaltsbereichen angewendet werden kann (vgl. Klieme et al., 2002, S. 212). 
„Durch die wiederholte [...] Selbstregulation beim Lernen entwickeln sich jedoch Wissen, 
Fertigkeiten und Einstellungen, die zukünftiges Lernen fördern und erleichtern und die [...] 
auf andere Lernsituationen übertragen werden können“ (ebd., S. 213). Derartige Einstel-
lungen stellen ein fächerübergreifendes Merkmal von selbstreguliertem Lernen dar, das 
sich z. B. in hohen Selbstwirksamkeitserwartungen äußern kann (vgl. ebd., S. 213 bzw. 
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1.2.1 Pädagogische Dimension selbstgesteuerten Lernens 
 
Was man lernen muss, um es zu tun, das lernt man, indem man es tut. 
(Aristoteles)8 
 
Selbstgesteuertes Lernen als Motivationsschub, Hoffnungsschimmer im Kampf gegen 
Schulfrust und Abwehrhaltungen – sozusagen als Patentlösung in einer Zeit, in der Schule 
in eine Krise geraten ist? Ähnliche Ansichten werden häufig von Laien, aber auch Exper-
ten/Expertinnen vertreten. Sie alleine reichen aber nicht aus, um den Einsatz von selbst-
gesteuertem Lernen zu legitimieren (vgl. Konrad & Traub, 2010, S. 17). 
An dieser Stelle wird erörtert, warum selbstgesteuertes Lernen als grundsätzlich attraktiv 
erscheint. 
Nach Ansicht verschiedener Autoren sind Lernende in der Vergangenheit zu einseitig als 
passive Individuen betrachtet und behandelt worden (vgl. Zimmermann 1989 und Schie-
fele & Pekrun, 1996). Neuere kognitionspsychologisch und sozial-konstruktivistisch ge-
prägte Ansätze zum selbstgesteuerten Lernen unterbreiten Konzepte bzw. Wege, die 
Lernende die Möglichkeit eröffnen, ihre Lernfähigkeit durch selbstbestimmtes Anwenden 
von Lernstrategien zu verbessern, ihre Lernumgebung positiv zu beeinflussen und mitun-
ter auch Form und Ausmaß der Unterweisung, die sie benötigen, selbst zu beeinflussen. 
Derlei Methoden und Konzepte sind in Bildungsplänen, reformpädagogischen Ansätzen, 
aber auch beispielsweise in pädagogisch-psychologischen Entwürfen und Konzepten 
anzutreffen (vgl. Konrad & Traub, 2010, S. 9). Den nicht immer logisch aufeinanderfolgen-
den Schritten und dem nichtlinearen Verlauf von Lernen wurde versucht in den Bildungs-
plänen Rechnung zu tragen, indem selbstgesteuerte Prozesse durch das Einführen neuer 
Unterrichtsmethoden möglich gemacht wurden. In Übereinstimmung mit Hartmut von 
Hentig soll Bildung die jungen Menschen in der Entfaltung und Stärkung ihrer gesamten 
Person fördern (vgl. Konrad & Traub, 2010, S. 10). Claussen (1995) merkt diesbezüglich 
an, dass selbstgesteuertes Lernen nicht nur in seinen theoretischen Wurzeln begründet 
werden kann, ebenso wichtig sei die Angemessenheit entsprechender Entwürfe für die 
heutige pädagogische Praxis. Um den Bedürfnissen unserer Zeit gerecht werden zu kön-
nen, muss selbstgesteuertes Lernen auf Basis aktueller Erwartungen und Ziele entwickelt 
werden (vgl. ebd., S. 15). Folgende Beispiele erläutern diesen Gedanken: 
                                                
8 Quelle: Abgerufen am 21-08-2014 von http://gutezitate.com/zitat/105603  
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• „Wissensexplosion“/Wissensverwaltung  
In vielen Bereichen des heutigen Lebens führen gesellschaftliche, technische und 
wissenschaftliche Umgestaltungen zu einer teilweise fast „hastigen“ Erneuerung 
des relevanten Wissens. Diese Umgestaltung führt zu einem großen Trainingsbe-
darf, welcher mit „traditionellen“ Lehr- bzw. Lernformen kaum mehr zu bewältigen 
ist (vgl. Weinert 1996). 
• Informations- und Kommunikationstechniken 
Die gegenwärtig zur Verfügung stehenden Technologien (Stichworte wie z. B. Mul-
timedia, Telematik, Web-2.0-Anwendungen, Social Software ...) beinhalten nahe-
zu grenzenlose Möglichkeiten zur Unterstützung von selbstgesteuertem Lernen. 
Allerdings muss dieses Potenzial erst realisiert werden. Es wäre falsch zu denken, 
dass der Einsatz neuer Lerntechnologien per se selbstgesteuertes Lernen garan-
tiert.  
• Perspektiven- bzw. Paradigmenwechsel  
Im Gegensatz zu den behavioristischen Lerntheorien verfolgen aktuellere (kon-
struktivistische) Theorien eher den Ansatz zu verstehen, wie Lerner ihre Umwelt 
selber konstruieren, um zu lernen. 
• Interesse an außerschulischen Lernformen  
Mit der Veränderung der demographischen Zusammensetzung der Gesellschaft 
hat auch die Pädagogik sich in den letzten Jahren verstärkt dem Erwachsenenler-
nen (Stichwort „LLL“ – lebenslanges Lernen) zugewandt.  
Die Diskussion um die dabei in Frage kommenden Lernformen, wie selbstgesteu-
ertes Lernen bzw. autonomes Lernen, beginnt jetzt auch auf die Schule zurück-
zuwirken. 
• Selbststeuerung ist in unterschiedlichen Stufen des Bildungssystems wichtig. 
Die Fähigkeit, für Aspekte des Lernens selbst Verantwortung zu übernehmen, ist 
wohl unumstritten auf allen Stufen des Bildungssystems wichtig, vor allem wenn in 
Betracht gezogen wird, dass die jeweils nächst höhere Stufe (Volksschule, Se-
kundarstufe 1, Sekundarstufe 2, Hochschule bzw. Universität, berufliche Weiter-
bildung) genau diese Fähigkeit mehr und mehr voraussetzt. Keller (1993) berichtet 
beispielsweise für die Sekundarstufe 1 (also NMS/Hauptschule bzw. Unterstufe 
AHS), dass gute Schüler/-innen auch in ihrem Lern- und Arbeitsverhalten wesent-
lich besser sind (vgl. Keller, 1993, S. 125ff.). 
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Infolge werden Gründe erörtert, warum gerade Schule als ein idealer Ort scheint, selbst-
gesteuertes Lernen zu fördern. So fordern beispielsweise Kiper & Mischke (2008, S. 11) 
eine Schulkonzeption: „[...] die Schule als Ort des fachlichen Lehrens und Lernens und als 
Sozialisationsinstanz versteht, in der diese Modi der Selbstregulation und die erforderli-
chen überfachlichen Kompetenzen als Grundlage für die Entwicklung umfassender Hand-
lungsfähigkeit angelegt werden". Was unterscheidet jedoch die eben angesprochene 
Handlungsfähigkeit von Tun oder Verhalten? Konsekutiv werden nun diese Begrifflichkei-
ten dargelegt. Kiper & Mischke (2008) definieren Handeln als in hohem Maße bewusst 
und zielgerichtet und in der Regel auf Basis von Wissensbeständen geschehend (vgl. 
Kiper & Mischke, 2008, S. 12). Storch & Krause (2005) bringen bei ihrer Definition die Rol-
le von Aufgaben ins Spiel, wenn sie meinen: „Handlungen [...] werden von Aufgaben ge-
steuert. Sie sind durch einen zielgerichteten Verlauf charakterisiert“ (S. 73). Tun ist laut 
Kiper & Mischke (2008) im gleichen Sinne bewusst und zielgerichtet, aber in der Komple-
xität geringer und dem Handeln untergeordnet (vgl. Kiper & Mischke, 2008, S. 12). Verhal-
ten umfasst per se willkürliche und unwillkürliche, bewusste sowie unbewusste Reaktio-
nen und erfolgt oft reizgesteuert-reaktiv (vgl. ebd., S. 13). 
Klippert (2011) fordert beispielsweise, dass Lehrer/-innen weniger und Schüler/-innen 
mehr arbeiten sollen – er leitet dies im Zusammenhang mit neuen Aufgabenkulturen (z. B. 
Bildungsstandards) als eine der zentralen Implikationen ab (vgl. ebd., S. 73). Ferner deutet 
er an, wie Schüler/-innen mehr arbeiten können und meint: „Die Lehrkräfte sollten ihren 
Schüler/innen zurückhaltender helfen und mehr Selbststeuerung und Problemlösearbeit 
abverlangen“ (ebd., S. 73) und begründet dies damit, dass „[...] die anvisierte Kompetenz-
vermittlung nicht nur eine Sache der Lehrkräfte, sondern auch und nicht zuletzt eine sehr 
persönliche Aufgabe der Schülerinnen und Schüler“ (ebd., S. 72) darstelle. 
Ein weiterer Grund, die Schule als „Haus des Lernens“ zu positionieren, ist, dass dort die 
entsprechenden Kompetenzen und Strategien vermittelt werden müssen, die das Lernen 
erleichtern bzw. effektivieren (vgl. Friedrich, 2002, S. 10). Ähnlich formulieren Kiper & 
Mischke (2008): 
Wenn die Forderung nach selbstgesteuertem resp. selbstreguliertem Lernen, 
nach der Fähigkeit zur Kooperation und zur sozialen Verständigung nicht ein 
Postulat sein soll, […] hat die Schule eine doppelte Aufgabe: Sie muss dafür 
Sorge tragen, dass fachliche und überfachliche Kompetenzen durch Schule 
und Unterricht aufgebaut werden. (S. 15) 
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Friedrich (1997) bzw. Stauche & Sachse (2004) führen Gründe an, warum gerade die all-
gemeinbildenden Schulen ideale Orte für die Entwicklung der Fähigkeit zum selbstgesteu-
erten Lernen sind (vgl. Friedrich, 1997; zit. nach Friedrich 2002, S. 10f.; Kraft, 1999, 
S. 836–839; Stauche & Sachse, 2004, S. 44): 
• Selbstständigkeit gilt als hohes „pädagogisches Ideal“.  
Dass Schüler/-innen von sich aus etwas selbst wollen oder tun (und somit ihre 
geistige Mündigkeit fördern), gilt – in Abgrenzung zu einem von außen vorge-
schriebenen Wollen und Tun – als etwas Positives und Wünschenswertes. Gün-
ther Domen (1998) drückt dies so aus: „Die Selbststeuerung des eigenen Lernens 
hat natürlich etwas zu tun mit dem seit der Aufklärung für die Pädagogik zentralen 
Ziel, die geistige Mündigkeit der Menschen zur fördern“ (ebd., S. 65). Selbstge-
steuert zu lernen gilt per se als besser und positiver, als dies fremdgesteuert bzw. 
angeleitet zu tun. 
• Selbstgesteuertes Lernen ermöglicht selbstbestimmtes Lernen.  
Mithilfe von selbstgesteuertem Lernen soll die vorherrschende Funktionalisierung 
des Lernens aufgebrochen werden und die Schüler/-innen wieder mehr Verant-
wortung für ihr Lernen zurückerobern. 
• Selbstgesteuertes Lernen entspricht neueren lerntheoretischen Annahmen. 
Selbstgesteuerte Lernformen, so die Thesen bzw. Annahmen und empirischen 
Befunde einiger Autoren, entsprechen besonders gut dem konstruktivistischen 
Modell des Lernens (vgl. Friedrich & Mandl, 1990, 1995; Gerstenmaier & Mandl, 
1995; Gnahs, 1997 und Reichel, 1998; zit. nach Kraft, 1999, S. 837f.). 
• Langfristigkeit des schulischen Lernens  
Die Vermittlung von selbstgesteuertem Lernen muss langfristig erfolgen. Durch die 
Langfristigkeit des schulischen Lernens erscheint das Verhältnis zwischen Auf-
wand und Erfolg in einem günstigen Licht. 
• Möglichkeit zur Kombination von Inhalts- und Strategievermittlung 
• Möglichkeit zum fach- und altersstufenübergreifenden Transfer  
Aufgrund des Fächerkanons der allgemeinbildenden Schulen besteht die Möglich-
keit, die Kompetenz zum selbstgesteuerten Lernen fachübergreifend zu entwi-
ckeln. 
• Selbstgesteuertes Lernen ermöglicht die Bewältigung der Anforderungen, die sich 
aus der Notwendigkeit von lebenslangem Lernen ergeben.  
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Schule legt den Grundstein für das weitere Lernen. Verschiedene Untersuchungen 
haben gezeigt, dass Lernstrategien und Lernmethoden im Erwachsenenalter nicht 
mehr so leicht zu beeinflussen sind (vgl. Kraft, 1999, S. 838). Deshalb sollte be-
reits die Schule für das Erlernen der richtigen Lernstrategien und -methoden sor-
gen. 
• Selbstgesteuertes Lernen spart (Weiterbildungs-)Kosten.  
Die zunehmende Erfordernis fortlaufender (lebenslanger) Fort- und Weiterbildung 
kann nicht mehr nur institutionell aufgefangen werden – selbstgesteuertes Lernen 
bietet hier Lösungsansätze gegen Kostenexplosion (vgl. Weiss, 1993; zit. nach 
Kraft, 1999, S. 839), wobei nicht außer Acht gelassen werden darf, dass erfolgrei-
ches selbstgesteuertes Lernen an verschiedene individuelle (sowohl kognitive als 
auch motivationale) wie auch an situative Voraussetzungen und Bedingungen ge-
bunden ist (kritische Anmerkungen dazu auch in Kraft, 1998) und man nicht dem 
Trugschluss unterliegen dürfe, traditionelle Fort- und Weiterbildungsveranstaltun-
gen durch selbstgesteuerte Formen ersetzen zu können (vgl. Kraft, 1999, S. 842). 
 
Andere Ansätze wiederum behaupten, dass die Schule nicht der bestmögliche Ort für 
selbstgesteuertes Lernen sei, weil die Schüler zwar selbstgesteuertes Lernen als wichti-
ges Ziel erkennen und akzeptieren, aber nur einzeln Entfaltungsmöglichkeiten für „reines“ 
selbstgesteuertes Lernen vorhanden sind, was sich dahingehend äußert, dass der Unter-
richt fast ausschließlich stark strukturiert abläuft. Friedrich (2002) postuliert dazu: „Dies 
führe tendenziell dazu, dass jene Lernenden, die ohnehin Probleme mit der Selbststeue-
rung haben, diese Probleme auch nicht überwinden, und dass jene, die zur Selbststeue-
rung in der Lage sind, diese allmählich verlernen, da sie nicht von ihnen gefordert wird“ 
(S. 11). 
Panke (2009, S. 224f.) meint dazu, dass die Schwierigkeit wohl darin besteht „[...] geeig-
nete Anregungen zum selbst gesteuerten Lernen zu geben und bedarfsgerecht anleitend 
tätig zu werden [...]“. Im Sinne von Greenfield (1984) sollte dies als didaktischen Scaffol-
ding geschehen: 
The scaffold, as it is known in building construction, has five characteristics: It 
provides a support; it functions as a tool; it extends the range of a worker; it 
allows the worker to accomplish the task not otherwise not possible; and it is 
used selectively to aid the worker where needed. […] the teacher's selective 
intervention provides a supportive tool for the learner, which extends his or 
her skills, thereby allowing the learner successfully to accomplish a task not 
otherwise possible. (S. 188) 
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Ähnlich gelagert (im Sinne des o. a. Scaffolding) sind die Ausführungen von Stegmaier & 
Sonntag (2009), die zu dem Schluss kommen, dass die Methoden des Cognitive Appren-
ticeship geeignet sind, um die instruktionale Komponente von selbstgesteuertem Lernen 
zu gestalten (vgl. ebd., S. 340ff.). In diesem Zusammenhang geht es darum, dass ein 
Novize angeleitet und unterstützt von einem Experten Aufgaben und Probleme bearbeitet. 
Der Anfänger soll dabei expertenähnliches Wissen aufbauen, das ihn befähigt, variierende 
Aufgaben- und Problemstellungen zu bewältigen (vgl. Collins, Brown & Newmann, 1989). 
Die Autoren beschreiben folgenden Möglichkeiten des Cognitive Apprenticeship (vgl. 
Stegmaier & Sonntag, 2009, S. 341f.). 
• Kognitives Modellieren  
Der Lehrende bearbeitet eine Aufgabe so, dass der Lernende durch Beobachtung 
ein Modell einer adäquaten Vorgehensweise aufbauen und dadurch Aufgaben 
bewältigen kann. Der Externalisierung von kognitiven Prozessen kommt eine ent-
scheidende Rolle zu. 
• Coaching und Feedback  
Hierbei ist aufmerksames Beobachten von Vorgehensweisen durch Lernende ge-
fordert. Mithilfe von Rückmeldungen sollen sich Lernende möglichst dem Modell 
des Lehrenden annähern. 
• Gestufte Hilfe bzw. Fading  
Fading bezieht sich auf die Hilfe, die Lehrende den Lernenden bei der Bearbeitung 
von Aufgaben anbieten und dabei schrittweise Hilfe und Unterstützung zurück-
nehmen. 
• Artikulation 
In diesem Fall spricht der Lernende über sein Wissen sowie über seine Problemlö-
seprozesse, Denk- und Urteilsprozesse. 
• Reflexion 
Lernende vergleichen ihre Problemlöseansätze untereinander oder mit den Leh-
rendenmodellen. 
• Exploration 
In diesem Zusammenhang arbeiten Lernende nahezu selbstständig (definieren 
Probleme und Ziele selbst) und werden von Lehrenden kaum mehr unterstützt. 
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Um selbstgesteuerte Lernprozesse initiieren und Unterrichtsprozesse frei und flexibel ab-
laufen lassen zu können, bedarf es eines beträchtlichen Aufwands an Vorüberlegungen 
und didaktischer Konstruktion (vgl. Einsiedler, Neber & Wagner, 1978, S. 24ff.). Ähnliches 
äußert auch Schmidt (2005) und gibt wie folgt zu bedenken (vgl. ebd., S. 244ff.): 
• Die Anerkennung, Entwicklung und der dauerhafte Einsatz von Selbstbestim-
mungsstrategien sind kognitiv voraussetzungsreich und stellen hohe emotionale, 
moralische und psychische Anforderungen. 
• Die Erkenntnis, dass Selbstorganisationsstrategien anderen Strategien des Ler-
nens und der Kompetenzentwicklung überlegen sind, bedingt eine gewisse Refle-
xivitätskompetenz, was wiederrum bedeutet, dass die eigenen Handlungsoptio-
nen begründet werden müssen, sollen diese zu relevanten Veränderungen führen. 
• Selbstorganisationsstrategien erfordern ein Kommunikationsverständnis, das die 
Reflexivität von Kommunikation hinreichend berücksichtigt. Schmidt (2005) holt 
hier noch weiter aus und meint dazu, „[...] dass in diesem Bereich zwar die rechte 
Gesinnung herrschen mag, die ihr entsprechende Didaktik aber noch auf sich war-
ten lässt“ (S. 245). 
 
Indem selbstgesteuertes Lernen aber eine Schlüsselqualifikation darstellt, muss die Schu-
le diese Hindernisse überwinden und verstärkt Anstrengungen unternehmen, diese Quali-
fikation systematisch zu (er-)schaffen. Am Ende der Schulzeit sollten die Schüler Experten 
für das (Weiter-)Lernen sein (vgl. Friedrich, 2002, S. 11). Für die eigentliche Förderung von 
selbstgesteuertem Lernen lassen sich in Anlehnung an Konrad & Traub (1999, S. 50f.) 
folgende Grundsätze formulieren: 
 
Grundsätze für selbstgesteuertes Lernen (SGL) 
1. SGL tritt nicht automatisch durch die Reduktion fremdgesteuerten Lernens ein. 
2. [Es] bedarf sorgfältiger Anleitung und Begleitung [...]. 
3. SGL setzt ein großes Strukturwissen und sprachliche Kompetenz bei den Lernenden vo-
raus. 
4. SGL setzt bei den Lehrpersonen Kompetenzen hinsichtlich des Erkennens von Lernbedarf, 
des Planens von Lernschritten, der Ausführung dieser Lernschritte und der Einschätzung 
von Lernfortschritten voraus. 
5. SGL hat nur dann positive Effekte, wenn die Metakognition der Lernenden verbessert und 
dies durch einen Wandel der Rolle der Lehrperson zum Beobachter und Berater unter-
stützt wird. 
6. SGL darf mit Rücksicht auf schwächere Schüler nicht die einzige Lehrform sein. 
Tabelle 2: Sechs Grundsätze für selbstgesteuertes Lernen 
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Die folgende Anordnung verdeutlicht nochmals, welche Bedingungen bzw. Anforderun-
gen an selbstgesteuertes Lernen gestellt werden (vgl. Breuer, 2001, S. 89). 
 
Selbstgesteuertes Lernen 





























Chancen und Möglichkeiten 
 





















Abbildung 15: Bedingungen und Förderung des selbstgesteuerten Lernens 
 
Kiper & Mischke (2008) bringen Lerntechniken bzw. Lernstrategien in die Diskussion mit 
ein und beziehen selbstgesteuertes Lernen auf Aktivitäten, welche die kognitive Verarbei-
tung neuer Inhalte beeinflussen, dazu zählen sie Lerntechniken und Lernstrategien = eine 
Sequenz einzelner Lerntechniken (vgl. ebd., S. 33). 
Zimmermann postuliert für den Erfolg von selbstgesteuertem Lernen, dass dieses mithilfe 
von Lernzielen bzw. Lernzielvorgaben besser funktionieren kann: „Self-regulated learning 
is defined as a student's ability to independently and proactively engage in self-motivating 
and behavioral processes that increase goal attainment“ (Zimmermann, 2000; zit. nach 
Dabbagh & Kitsantas, 2012, S. 5). In Übereinstimmung mit Dabbagh & Kitsantas (2012) 
stellt auch selbstgesteuertes Lernen eine Kompetenz dar, mithilfe dessen Lernziele er-
reicht und letztendlich auch Kompetenz gesteigert werden kann (vgl. ebd., S. 5f.). 
Konrad & Traub (2010) ziehen interne und externe Bedingungen sowie deren Wechselbe-
ziehungen in Betracht und entwickeln, wie in der folgenden Abbildung dargestellt, ein 
mehrdimensionales Strukturmodell des selbstgesteuerten Lernens (vgl. ebd., S. 7). 
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Abbildung 16: Strukturmodell des selbstgesteuerten Lernens 
(eigene Darstellung) 
 
Auf diesem o. a. Strukturmodell basierenden, schlagen Konrad & Traub (2010) folgende 
(erweiterte) Definition von selbstgesteuertem Lernen vor: 
Selbstgesteuertes Lernen ist eine Form des Lernens, bei der die Person in 
Abhängigkeit von der Art ihrer Lernmotivation sowie den Anforderungen der 
aktuellen Lernsituation selbstbestimmt eine oder mehrere Selbststeuerungs-
maßnahmen (kognitiver, volitionaler oder verhaltensmäßiger Art) ergreift und 
den Fortgang des Lernprozesses selbst (metakognitiv) überwacht, reguliert 
und bewertet. (S. 8) 
 
Eine ähnliche Definition liefert Cranton (1996) und stellt den Lerner in den Mittelpunkt ihrer 
Darstellung: „A self-directed learner [...] is free to speak, listen, interact, and to challenge, 
and as a result they will consciously change their behaviour, values and knowledge“ 
(Cranton, 1996; zit. nach Aurora, 2010, S. 88). 
 
Nach der Ausdifferenzierung des Phänomens des selbstgesteuerten Lernens wird infolge 
die Klärung dessen in den Fokus gerückt, was es heißt, selbstorganisiert zu handeln. Sys-
temtheoretische Überlegungen zeigen, „[...] dass sich die komplexe Gegenwart nur als 
Resultat von Ketten von Prozessen der Selbstorganisation verstehen lässt“ (Ebeling & 
Feistel, 1994, S. 53). Wissenschaftshistorisch atypisch an der Erforschung von Selbstor-
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kömmlich reduktionistisch gearbeitet wird (vgl. Reitinger, 2007, S. 30). Laut Jünger (2004) 
ist Forschung auf reduktionistischen, naturwissenschaftstheoretischen Grundlagen basie-
rend auf dem Gebiet der Sozialforschung ohnedies nur schwer möglich, denn selbst die 
empirische Sozialforschung muss ihr Untersuchungsfeld immer als System apperzipieren, 
welches erfahrungsgemäß mehr als die Summe ihrer isolierbaren Einzelelemente ist (vgl. 
ebd., S. 28). 
Selbstgesteuertes Lernen kann sowohl Antezedens für erfolgreiches Lernen sein, als auch 
Ergebnis des Lernens sein (vgl. Kiper & Mischke, 2008, S. 36). Die Fähigkeit und Dimen-
sion von selbstgesteuertem Lernen von Schülern/Schülerinnen wurde in der PISA-Studie 
(2000) mithilfe von Schüler/-innenbefragungen versucht zu erfassen. Dabei interessierten 
sich die Wissenschaftler für die Fähigkeit zum selbstgesteuerten Lernen und für den Zu-
sammenhang zwischen dieser Fähigkeit und der Lesekompetenz. Sie setzten dabei die 
Begriffe selbstgesteuertes und selbstreguliertes Lernen gleich (vgl. Kiper & Mischke, 2008, 
S. 36). Für Kiper & Mischke (2008) greift der Begriff Selbststeuerung speziell im Hinblick 
auf Lernen mitunter zu kurz und schlagen stattdessen vor, die Frage der Selbstregulation 
zu fokussieren. Selbstregulative Prozesse unterstützen dabei, selbstbestimmt Ziele zu 
setzen und um diese Ziele auch erreichen zu können, die dafür notwendigen Prozessziele, 
Strategien und Emotionen einzusetzen (vgl. ebd., S. 14). Ähnlich argumentieren Konrad & 
Traub (2010, S. 4), wenn sie meinen: „Von der Steuerung ist der häufig synonym verwen-
dete Begriff der Regulation abzugrenzen.“  
Simons (1992; zit. nach Kiper & Mischke, 2008, S. 36) definiert selbstreguliertes Lernen 
wie folgt: 
Lernende, die ihr eigenes Lernen regulieren, sind in der Lage, sich selbständi-
ge Lernziele zu setzen, dem Inhalt und Ziel angemessene Techniken und Stra-
tegien auszuwählen und sie auch einzusetzen. Ferner halten sie ihre Motivati-
on aufrecht, bewerten die Zielerreichung während und nach Abschluss des 
Lernprozesses und korrigieren – wenn notwendig – die Lernstrategie. 
 
Weltner (1978) liefert eine ähnlich gelagerte Definition und meint, dass eine Lernregulation 
immer dann vorliegt, „[...] wenn der Lernende seine Lernaktivitäten seinen Lernzielen und 
seinem individuellen Lernfortschritt anpasst“ (S. 27). Konrad & Traub (2010) beschreiben 
Selbstregulation als „[...] eine Form der Lernregulation, welche in den ablaufenden Lern-
prozess eingreift und gezielt Maßnahmen zur Behebung des Unterschieds einleitet, sofern 
Diskrepanzen zwischen dem Ist- und dem Soll-Zustand vorliegen“ (S. 6). Selbstregulation 
bzw. selbstreguliertes Lernen kann damit als Teilaspekt des selbstgesteuerten Lernens 
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begriffen werden und basiert demzufolge auf einem Repertoire von Strategien des Wis-
senserwerbs und der Wissensverarbeitung plus Kontrolle bzw. Überwachung der am Ler-
nen beteiligten Prozesse (vgl. ebd., S. 6). Artelt, Demmrich & Baumert (2001) verstehen 
unter Selbstregulation einen „optimalen“ Zustand, welcher auf einer „Handlungskompe-
tenz, bei der die insgesamt notwendigen und/oder verfügbaren kognitiven, motivationalen 
und sozialen Voraussetzungen für erfolgreiches Handeln und Leisten zusammenwirken“ 
(S. 271) beruht. Die Autoren arbeiten dabei mit einem Drei-Schichten-Modell von selbst-
reguliertem Lernen (siehe folgende Abbildung): 
 
 
Abbildung 17: Drei-Schichten-Modell von selbstreguliertem Lernen 
(eigene Darstellung; vgl. Artelt et al., 2001, S. 271ff.) 
 
Kiper & Mischke (2008) konkretisieren o. a. Überlegungen und sprechen von Teilkompe-
tenzen, die durch Unterricht erworben werden können. Diese Teilkompetenzen werden 





Instrumente zur Selbstbeobachtung stellen beispielsweise das 
Tagebuch oder Portfolios dar und können so zu Eigenverantwor-
tung, Selbststeuerungsfähigkeit und Selbstreflexionsfähigkeit bei-
tragen 
Fähigkeit zur Affekt- oder 
Impulskontrolle 
Lernen, sich auf Situationen vorzubereiten, diese geistig durchzu-
spielen und sich so auf sie einstellen. 
Fähigkeit, sich mit eigenen 
Kognitionen auseinanderzu-
setzen 
Kognitive Ereignisse können als „innere Dialoge“ erlebt werden. 
Kognitive Prozesse beeinflussen die Verarbeitung von Informatio-
nen (z. B. Wahrnehmen, Erinnern, Interpretieren). 
Fähigkeit zum Stoppen hin- Vermittlung der Idee, dass man automatisch ablaufenden Gedan-
•Regulation des Selbst
Wahl von Zielen und RessourcenSelbst
•Regulation von Lernprozessen
Gebrauch metakognitiven Wissens 
zur Steuerung von Lernprozessen
Lernprozesse
•Regulation des Verarbeitungsmodus
Wahl von kognitiven Strategien
Verarbeitungs-
modus
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derlicher Gedanken ken nicht ausgeliefert ist. 
Gegenkonditionierung Möglichkeit, auch „Gegengedanken“ gegen eigene Glaubenssätze 




Formen der positiven Selbstinstruktion beziehen sich auf die Ziele 
und Zielerreichung, Pläne und deren Umsetzung und auf die den 
Prozess begleitenden Emotionen. 
Fähigkeit, eigene Ziele zu 
klären 
Dies kann mitunter dann zu Schwierigkeiten führen, wenn eigene 
Bedürfnisse von Delegationen, fremdbestimmten Vorschlägen, 
Appellen, Wünschen und dergleichen überlagert sind. 
Fähigkeit, vollständige Hand-
lungspläne zu entwickeln 
Stellt einen weiteren Baustein für Selbststeuerung dar und ist die 
Fähigkeit, nicht auf Reize durch Agieren zu reagieren, sondern 




Hier sollen sogenannte Stützstrukturen aufgebaut werden, die auf 
der Einsicht basieren, dass eine Zielerreichung nicht immer einfach 
ist, dass Hindernisse und Schwierigkeiten auftauchen werden und 
dass man mitunter einen erneuten Anlauf nehmen muss. 
Umgebungswechsel Probleme, die durch andere bedingt werden, können mitunter 
gelöst werden, wenn die soziale Umgebung gewechselt wird. 
Tabelle 3: Teilkompetenzen von Selbstregulation 
 
Baumert et al. (2001) liefern ein Modell des selbstregulierten Lernens, welches nicht nur 
kognitive Regulationsprozesse, sondern auch motivationale Selbstregulationsprozesse 
beinhaltet. 
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Abbildung 18: Selbstreguliertes Lernen nach Baumert et al., 2001, S. 3 
(eigene Darstellung) 
 
Ein Thema, auf das im Laufe dieser Arbeit mehrmals der Fokus gelegt wird, ist der The-
menkreis der Selbstregulation bzw. Selbstwirksamkeitserwartung (nach Schwarzer, 1999 
bzw. Schwarzer & Jerusalem, 2002). Für die gegenständliche Selbstregulation ist die 
Selbstwirksamkeitserwartung bzw. die Einschätzung, Widerstände beim Erreichen von 
Zielen überwinden zu können und aktiv auf die erstrebenswerten Ergebnisse beeinflussen 
zu können, von zentraler Bedeutung (vgl. Zedler, 2007, S. 71). Umgekehrt ist der Einfluss 
der Selbstwirksamkeitserwartung auf die Selbstregulation scheinbar unabhängig von den 
tatsächlichen Fähigkeiten einer Person, hat jedoch eine deutliche Wirkung auf die schuli-
sche Leistungsentwicklung (vgl. Schwarzer & Jerusalem, 2002, S. 37). Für die Sekundar-
stufe 1 ließ sich zusätzlich feststellen, dass die Selbstwirksamkeitserwartung die Leis-
tungsentwicklung stärker beeinflusst als umgekehrt – also die (dargebotene) Leistung die 
Selbstwirksamkeitserwartung der Schüler/-innen, woraus zu entnehmen war, dass die 
Selbstwirksamkeitserwartung relativ unabhängig von der erzielten Leistung ist (vgl. Mittag, 
Kleine & Jerusalem, 2002, S. 162). 
Selbstregulation ist demnach abhängig von unterschiedlichen Handlungsmöglichkeiten, 
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vorhersehbar sein muss, damit Erwartungen gebildet werden können. Aufgrund der Er-
fahrung des Eintretens wird sich auch die Selbstwirksamkeitserwartung aufbauen (vgl. 
ebd., S. 67). Mummendey (2006) legt in seiner Abhandlung dar, dass in 
(vor-)wissenschaftlichen Annahmen sowohl das Selbst als Wirkfaktor angesehen werden 
kann, als auch die Rückwirkung von (erlebtem) Handeln des Individuums auf ihr Selbst in 
den Fokus gerückt werden kann. Die Ergebnisse seiner Längsschnittstudien bezüglich 
Konsequenz von erfahrbar gemachten Veränderungen des eigenen Handelns zeigen 
deutlich, dass das Selbst als Folge von erlebtem Handeln verstanden wird (Mummendey, 
2006; zit. nach Kiper & Mischke, 2008, S. 67). 
 
1.2.2 Wege zum selbstgesteuerten Lernen 
 
Eine Analyse der o. a. Ausführungen macht deutlich, dass es keine „Wunderkur“ gibt, die 
zur Selbststeuerung führt bzw. befähigt. Techniken zu Selbststeuerung und Selbstregula-
tion beruhen zumeist auf mehreren Säulen. Vorrangiges Ziel dabei ist immer, sich selbst 
besser kennenzulernen, indem Lernende erfahren bzw. lernen sollen, auf das Erleben von 
Situationen und eigenen kognitiven Bewertungen Einfluss zu nehmen und für die eigenen 
Gefühle und den Umgang mit diesen Gefühlen Verantwortung zu übernehmen (vgl. Kiper 
& Mischke, 2008, S. 71). 
Konrad & Traub (2010) benennen als Voraussetzungen für selbstgesteuertes Lernen die 
Bereitschaft zur Selbststeuerung sowie diese weiterentwickeln zu wollen (vgl. ebd., S. 24). 
Die Vermittlung von grundlegenden Techniken zur Förderung von Selbststeuerung sollen, 
im Sinne von Konrad & Traub (2010), nicht losgelöst von bereits bekannten Instruktions-
methoden erfolgen (vgl. ebd., S. 60). Die Autoren identifizieren fünf verschiedene Typen 
komplexer Instruktionsstrategien, die jeweils unterschiedliche selbststeuerungsfördernde 
didaktische Handlungen, Maßnahmen und Methoden enthalten. Diese fünf Typen werden 
infolge kurz skizziert (vgl. ebd., S. 60ff.): 
• Direkte Instruktion  
Sie stellt eine weitgehend externale Steuerung des Lerngeschehens dar (z. B. 
durch Lehrer, Trainer oder Computer (vgl. Weinert, 1996)). Ausschlaggebend für 
die Wirksamkeit dieser Methode sind adäquate Lernzielvorgaben, eine Maximie-
rung der aktiven Lernzeit, Fokussierung auf die Lerninhalte und Lernprozesse so-
wie mögliches positives Feedback aufgrund der wahrscheinlich gemachten Leis-
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tungsfortschritte.  
Grumbine und Alden (2006) machen den Erfolg der direkten Instruktion von fol-
genden Prinzipien abhängig (vgl. Grumbine & Alden, 2006): 
• die Lehrperson wird den unterschiedlichen Lernstilen, Stärken und Schwächen 
der Schüler/-innen gerecht 
• der Unterricht ist gut organisiert 
• der Unterricht orientiert sich an nachvollziehbaren Zielen und Bewertungskriterien 
• die Lehrperson erteilt laufend Feedback 
• das metakognitive Wissen der Schüler/-innen wird angeregt  
Krieger (1994) fügt noch hinzu, dass grundsätzlich anzunehmen ist, dass Lernen-
de, die fähig sind, sich diszipliniert zu verhalten und über hohe Methodenkompe-
tenz verfügen, frei arbeiten können (vgl. Krieger, 1994; zit. nach Konrad & Traub, 
2010, S. 63). 
Friedrich (2006) ist der Überzeugung, dass mithilfe folgender (Kern-)Elemente Ler-
nenden die Prinzipien von selbstgesteuertem Lernen vermittelt werden können: 
• kognitives Modellieren  
• Vermittlung von Kontroll- und Selbstreflexionsstrategien  
(derlei Strategien sind speziell für selbstgesteuertes Lernen wichtig, da hier häufig 
externe Kontroll- und Regulationsinstanzen fehlen) 
• Abstimmung der Strategien auf einen authentischen Anwendungskontext 
• Üben unter variierten Aufgabenbedingungen 
• zunehmender Abbau anfänglicher externer Unterstützung 
• Veränderung von motivationalen Lernvoraussetzungen 
• Lernen im sozialen Kontext 
Zusammenfassend hält Friedrich (2006) fest, dass Förderung und Training kogniti-
ver und motivationaler Fertigkeiten in der Erforschung des selbstgesteuerten Ler-
nens von zentraler Bedeutung sind. 
• Adaptive Instruktion  
Ein möglicherweise auftretendes Problem beim Lernen und Lehren in heterogenen 
Lerngruppen ist das Auftreten, der Umfang und Lernrelevanz vielschichtiger Un-
terschiede zwischen den Lernenden (vgl. Weinert, 1996, S. 31). Adaptive Instruk-
tion unternimmt den Versuch, die kognitiven, motivationalen und affektiven Unter-
schiede mithilfe didaktischer Hilfen so abzustimmen, dass alle möglichst optimal 
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davon profitieren und jeder bestmöglich gefördert werden kann (vgl. Helmke & 
Weinert, 1997, S. 137).  
Ein möglicher Ansatz dafür ist das ATI-Modell (Aptitude-/Attribute-Treatment-
Interaction Modell). Ausgangspunkt dieses Ansatzes sind Interaktionen von Per-
sönlichkeitsmerkmalen von Schülern/Schülerinnen und der Form und Struktur des 
Unterrichts. Ebenfalls hilfreich für adaptiven Unterricht sind Methoden zur Bewer-
tung und Beobachtung des Unterrichts (vgl. Konrad & Traub, 2010, S. 68ff.). 
• Kooperatives Lernen  
Bezugspunkte sind hier in erster Linie reformpädagogische Ansätze und sozial-
konstruktivistische Überlegungen, wonach soziale Umwelten der Lernenden von 
Inhalten und Vorgängen des Lernens kaum zu trennen sind und aus dem Lernen 
vor diesem Hintergrund ein situierter Prozess gemacht wird (vgl. Law, 1994; zit. 
nach Konrad & Traub, 2010, S. 72).  
• Individuelles, selbstgesteuertes Lernen  
Aus Sicht des Lerners stellt sich selbstgesteuertes Lernen als Integration von Wol-
len und Können („skill“ und „will“) dar. 
Rambacher (1991) formuliert Kompetenzen, über die Lernende verfügen müssen, 
damit von selbstgesteuertem Lernen gesprochen werden kann (siehe folgende 
Abbildung):  
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Konrad & Traub (2010, S. 83ff.) postulieren, dass es im Unterricht zwei einander 
ergänzende Möglichkeiten gibt, selbstgesteuertes Lernen zu fördern. Zum einen 
sollen diese o. a. Kompetenzen den Lernenden direkt vermittelt werden und zum 
anderen sollen Lernumgebungen so gestaltet sein, dass diese den Lernenden 
Möglichkeiten für selbstgesteuertes Lernen eröffnen. Dieser Ansatz ähnelt in 
Grundzügen dem sogenannten Instruktionsdesign. Ein typisches Beispiel für solch 
einen Ansatz ist das Leitprogramm-Konzept nach Weltner (1978). Weltner hat die 
Anforderungen beschrieben, welche „autonomes Lernen“ an Lerner stellt. Orien-
tierungspunkt ist die individuelle Autonomie, d. h. möglichst große Unabhängigkeit 
der Lerner von (personaler und apersonaler) Instruktion.  
• Integrierte Ansätze 
Reinmann-Rothmeier & Mandl (1997) kommen bei ihren Ausführungen u. a. zum 
Schluss, dass es weder möglich noch sinnvoll ist, allein auf aktive Konstruktions-
leistungen der Lerner zu vertrauen; man könne Lernenden aber auch nicht ständig 
fertige Wissenssysteme nach fertigen Regeln vermitteln. Gefragt sei stattdessen 
eine Pluralität an Lernmethoden sowie eine Kombination unterschiedlicher Vorge-
hensweisen. Diese Ansicht weist Übereinstimmungen mit den Merkmalen ver-
ständnisvollen Lernens nach Weinert (1996) auf.  
Eine Auswahl dieser integrierten Modelle zur Unterstützung des selbstgesteuerten 
Lernens wird nachfolgend schablonenhaft skizziert. 
• Stadienmodell nach Grow  
Gemäß Grow (1991, 1993) ist die Förderung von Selbststeuerung durch eine 
Form des prozessorientierten Lernens sinnvoll. So kann Förderung von selbstge-
steuertem Lernen dadurch erreicht werden, indem Lehrende den Lernenden zei-
gen, wie sie beispielsweise selber lernsteuernde Aktivitäten übernehmen können. 
Lehrende sollen sich in weiterer Folge mehr und mehr zurücknehmen, dadurch 
sollen Lernende schrittweise die Rolle des sich selbst Lehrenden übernehmen.  
Dazu entwickelte Hegmann (2005) ein Übergangsmodell, das auf Umsetzung der 
Lernfeldsystematik basiert (siehe folgende Abbildung). 
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Abbildung 20: Übergangsmodell nach Hegmann (2005) 
Lernsituation in Phasen der vollständigen Handlung mit  
zusätzlicher metareflexiver Lernschleife 
(Quelle: Hegmann, 2005, S. 12) 
 
• Prozessorientiertes Lernen nach Simons 
Wesentliches Merkmal des prozessorientierten Lehrens nach Simons (1992) ist die 
schrittweise Verlagerung der Kontrolle von den Lehrenden auf die Lernenden. Die 
Phasen gleichen überwiegend jenen von Grow. 
• Das Sandwich-Prinzip  
Hierbei wird der methodische Ablauf so geplant, dass sich – wie bei einem Sand-
wich – verschiedene Lagen ergeben. Die folgende Abbildung veranschaulicht die-
ses Prinzip (vgl. Konrad & Traub, 2010, S. 97). 
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Abbildung 21: Das Sandwich-Prinzip 
(eigene Darstellung) 
 
Die Wirksamkeit dieses Ansatzes begründet sich darin, dass das Wechselspiel 
von rezeptiver Informationsaufnahme und aktiver Weiterverarbeitung derselben für 
eine bleibende Aneignung sorgt. Konrad & Traub (2010) erweitern diese Argumen-
tation um die Annahme, dass die ständige Abwechslung in der Beanspruchung 
sich günstig auf die Lernmotivation auswirkt (vgl. ebd., S. 98). 
 
Im Unterricht aufgenommene Inhalte müssen von Lernern auf einer individuellen Basis 
verarbeitet (oder frei nach Piaget assimiliert bzw. akkommodiert) werden (vgl. Simons, 
1992). Solche Trainings können nach Kiper & Mischke (2008) zwar einen Lernverlauf op-
timieren, aber notwendige Erfahrungen mit umfangreichen Inhaltsmengen nicht ersetzen 
(vgl. ebd., S. 68). 
Frontalunterricht (oder direkte Instruktion) folgt nicht selten der Vorstellung, dass von Leh-
renden Lernprozesse synchron initiiert, realisiert und zu einem Ergebnis führen (sollen). 
Konrad & Traub (2010) bezeichnen dies als illusorisch und meinen, dass Lernprozesse, 
die nicht genau und differenziert genug initiiert werden können, allenfalls teilweise syn-
chron zum Unterricht ablaufen und sich häufig schwankend vollziehen. Als ein weiteres 
Problem identifizieren sie den Umstand, dass bei lehrerorientiertem Unterricht das Lern-
tempo sich an einem angenommenen Durchschnitt orientiert und individuelle Lernprozes-
se außer Acht gelassen werden und führen als eine potenzielle Folgeerscheinung dessen 
Informationsaufnahme
Subjektive Verarbeitung der 
aufgenommenen Informationen
Informationsaufname
Subjektive Verarbeitung der 
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auf, dass derlei nicht in Gang gekommene Lernprozesse zur Kumulation von Halb- bzw. 
Nicht-Verstandenem führen (vgl. ebd., S. 19).  
Selbstgesteuertes Lernen kann hingegen andere, neue Lernmöglichkeiten eröffnen, denn 
letzten Endes kommt es der Qualität des Unterrichts bzw. Lernens zugute, wenn der Ler-
nende in seiner Diversität und Mannigfaltigkeit angenommen wird. Selbstgesteuerte Lern-
szenarien haben gegenüber Frontalunterricht die Vorteile, dass „[...] Solidarität, Empathie 
und Kooperation Realisierungschancen bekommen [...]“ (Konrad & Traub, 2010, S. 20). 
Die Akzentuierung verlagert sich vom reinen Faktenwissen auf den Erwerb von kognitiven 
Strategien, die Konrad & Traub (2010, S. 32) als Bedingung für erfolgreiches Lernen an-
sehen. Pressley, Borkowski & Schneider (1987) identifizieren fünf Merkmale von selbstge-
steuertem Lernern: 
• Erfolgreiche (selbstgesteuerte) Lerner verfügen über viele Lernstrategien und set-
zen diese flexibel und reflexiv ein. 
• Im Lernprozess kooperieren strategische, metakognitive und Vorwissenskompo-
nenten. 
• Lerner verfügen zusätzlich zum strategischen Wissen auch über ein breites Basis- 
bzw. Weltwissen – damit können sie bei unterschiedlichen Lernanforderungen auf 
zahlreiche Vorkenntnisse zurückgreifen. 
• Gute Lerner erkennen den Zusammenhang zwischen eigener individueller An-
strengung bei Ausführung und Steuerung von Strategien und Lernerfolg. 
• Selbstgesteuerte Lerner schaffen den Spagat, ihr eigenes Lernverhalten gegen 
konkurrierendes oder ungünstiges Verhalten bzw. Emotionen erfolgreich abzu-
schotten. 
 
1.2.3 Die Selbstbestimmungstheorie nach Deci & Ryan 
 
Schwerpunktmäßig wird an dieser Stelle auf die Selbstbestimmungstheorie der Motivation 
nach Deci & Ryan (2004) eingegangen, da deren Erkenntnisse auch in die empirische 
Untersuchung einfließen. Laut Krapp (1993, S. 201) beschäftigt sich keine andere empi-
risch-psychologische Theorie so überzeugend wie diese mit der Funktion und Entstehung 
einer Lernmotivation, die auf Selbstbestimmung baut. 
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Das folgende Zitat ist die zentrale Aussage einer Theorie, die den Zusammenhang von 
Motivation und Lernen auf Basis des Selbst neu interpretiert. Lernen, das auf Selbstbe-
stimmung beruht, wirkt sich positiv auf die Qualität des Lernens aus. „To be self deter-
mined is to endorse one's actions at the highest level of reflection. When self determined, 
people experience a sense of freedom to do, what is interesting and personally important, 
and vitalizing“ (Deci & Ryan, o. J.). Eine innere Bestätigung des eigenen Handelns setzt 
also gewissermaßen Handlungen frei und diese werden aus dem Selbst heraus in Angriff 
genommen (vgl. Reeve, 2004, S. 196). 
Die Selbstbestimmungstheorie koppelt auch an soziale Kontexte und positioniert Kompe-
tenz, Autonomie und Zugehörigkeit zu bzw. in einem sozialen Gefüge. Kompetenz bezieht 
sich hierbei auf soziale Interaktion und stellt eine der Säulen dar, warum Individuen 
selbstbestimmt handeln. Deci & Ryan (2004) formulieren dies folgendermaßen:  
Competence refers to feeling effictive in one's ongoing interactions with the 
social environment and experiencing opportunities to exercise and express 
one's capacities. The need for competence leads people to see challenges 
that are optimal for their capacities through activity. Competence is not, then, 
an attained skill or capability, but rather is a felt sense of confidence and ef-
fectance in action. (S. 7) 
 
Die soziale Zugehörigkeit (oder „relatedness“) bezieht sich auf das Gefühl der Verbunden-
heit mit anderen bzw. Zugehörigkeit zu einer sozialen Gruppe, die für einen selbst sorgt 
bzw. für die das Selbst sorgt (vgl. ebd., S. 7). 
Autonomie – Deci & Ryan (2004) setzen dies nicht mit Unabhängigkeit gleich – bezieht 
sich auf das wahrgenommene Selbst und die Herkunft des eigenen Verhaltens (vgl. ebd., 
S. 8). 
When autonomous, individuals experience their behavior as an expression of 
the self, such that, even when actions are influenced by outside sources, the 
actors concur with those influences, feeling both initiative and value with re-
gard to them. [...] the quite different concept of independence (which means 
not relying on external sources or influences) (ebd., S. 8) 
 
Die Anwendung der Selbstbestimmungstheorie ist mittlerweile aus Bildungseinrichtungen 
bzw. aus dem Unterricht nicht mehr wegzudenken. Zwei Dekaden empirischer Arbeiten 
und Erhebungen lassen folgende Schlussfolgerungen zu: 
• autonom (motivierend) agierende Schüler/-innen „gedeihen“ im Unterricht bzw. in 
Lernsituationen 
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• Schüler/-innen profitieren, wenn Lehrer/-innen selbstgesteuertes Lernen bestär-
ken (vgl. Reeve, 2004, S. 183ff.) 
 
Und auch neuere Studien belegen die Bedeutung dieser Theorie, so z. B. schreiben 
Hoffmann, Schumacher & Ammann (2012) über die Beziehung von selbstgesteuertem 
Lernen und der Selbstbestimmungstheorie nach Deci & Ryan, dass es für das Gelingen 
von Selbstlernphasen Anforderungen in Bezug auf die Theorie der Selbstbestimmung 
geben soll (vgl. ebd., S. 366f.). 
 
1.2.4 Selbstgesteuertes Lernen im Bildungskontext 
 
Der Neuhumanist Wilhelm von Humboldt (1767–1835) beschreibt in seiner Bildungstheo-
rie bereits Gedanken, die auch für die Gestaltung von Unterricht und Schule heute zentra-
le Eckpunkte darstellen. Humboldt vertritt dabei die Meinung, dass der Mensch in einer 
Vielfalt von kulturellen und sozialen Beziehungen lebt. Jeder Mensch trägt eine Kraft in 
sich, die sich aber nur durch die Auseinandersetzung mit der Welt bildet. Basis für ein 
solches Denken ist ein Menschenbild, das dem Individuum u. a. auch Selbstreflexivität 
zuordnet und zugesteht (vgl. Benner, 1990). 
Auch Schmidt (2005) hält fest, dass das heute favorisierte selbstgesteuerte Lernen keine 
völlig neue Form des Lernens darstellt, sondern in verschiedenen Zeitabschnitten in Lern-
kulturen des 19. und 20. Jahrhunderts zwar meist in institutionellen Zusammenhängen, 
aber auch als individueller Kompetenzerwerb anzutreffen war. Heute kann allerdings eine 
bewusstere und stärker institutionalisierte strategische Ausrichtung auf Selbstorganisation 
in allen Formen des Lernens und des Kompetenzerwerbs beobachtet werden. So gese-
hen hat eine in der historischen Entwicklung der letzten Jahrhunderte angelegte Denkform 
Bestand und bekommt gegenwärtig Unterstützung durch gesellschaftliche Entwicklungs-
tendenzen, welche Selbstorganisation explizit und theoretisch wie empirisch plausibilisiert 
als Operationsmodus kognitiver wie sozialer Systeme modellieren (vgl. Schmidt, 2005, S. 
17f.). Schmidt (2005) stellt dar, dass das Thema also nicht neu ist, „[...] wohl aber sind es 
der Kontext der Diskussion sowie die dabei verwendbaren Wissensbestände der Selbst-
organisationsforschung“ (ebd., S. 18). 
Schule als Bildungseinrichtung hat neben einem Erziehungsauftrag in erster Linie einen 
Bildungsauftrag zu erfüllen (vgl. bm:ukk, 2000). Das Lernen in der Schule ist generell an 
die Fähigkeit geknüpft, sich selbst zu „managen“ bzw. zu steuern. Schüler/-innen müssen 
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pünktlich in die Schule kommen (Zeitmanagement), einen Schultag durchhalten (Selbstre-
gulation), Ziele entwickeln, zielführendes Verhalten an den Tag legen und das Erreichen 
ebendieser auch überprüfen (vgl. Kiper & Mischke, 2008, S. 63). Deshalb erscheint es 
auch plausibel und wichtig zu überlegen, welche Aufgaben und Sinn selbstgesteuerte 
Lernprozesse in der Schule haben und wie diese aus eben dieser Sicht Begründung fin-
den können (vgl. Konrad & Traub, 2010, S. 20). 
Humboldts Bildungsauffassung lässt sich mit selbstgesteuertem Lernen durchaus realisie-
ren. Seine Theorie wird von Wolfgang Klafki – einem bekannten Bildungstheoretiker – in 
seinem Konzept einer Allgemeinbildung fortgeführt. Klafki weitet dabei Humboldts Didak-
tik zur kritisch-konstruktiven Didaktik aus und versucht ein Konzept zu formen, welches 
eine Neuinterpretation von Hermeneutik, Empirie und Gesellschafts- bzw. Ideologiekritik in 
pädagogischer Perspektive darstellt (vgl. Klafki, 1996). Klafki (1996) sieht die Forderung 
nach Bildung als Grundlage zu Selbstbestimmung bereits in den „klassischen“ Bildungs-
theorien realisiert. Neben Selbstbestimmung finden auch Begriffe wie Freiheit, Emanzipa-
tion, Mündigkeit, Selbsttätigkeit oder Autonomie Verwendung. Klafki formuliert insgesamt 
zwölf Thesen zur Konstruktion seines Allgemeinbildungskonzepts. Die bedeutendsten 
werden an dieser Stelle wiedergegeben. In Übereinstimmung mit Klafki (1996) steht Bil-
dung in einem Zusammenhang von drei Grundfähigkeiten und muss selbsttätig erarbeitet 
werden (vgl. ebd., S. 43ff.). 
• Jeder Mensch muss die Möglichkeit bzw. Fähigkeit zu Selbstbestimmung über 
seine eigenen Lebensbeziehungen, Sinndeutungen, berufliche, ethische, zwi-
schenmenschliche oder religiöse Belange haben. 
• Jeder Mensch hat Mitbestimmungsfähigkeit für die Gestaltung der Welt, der Ord-
nungen und Lebensverhältnisse. 
• Jeder Mensch muss über die Fähigkeit zu Solidarität verfügen, damit die eigene 
Ambition auf Selbst- und Mitbestimmung auch auf diejenigen übertragen werden 
kann, die dazu nicht in der Lage sind. 
 
Diese Grundfähigkeiten kennzeichnen Bildung und müssen in der Schule entwickelt wer-
den. Auch wenn womöglich ein derartiger Anspruch in der Praxis wohl nie zur Gänze um-
gesetzt bzw. eingelöst werden kann, können doch Ansätze von Selbstbestimmungs-, 
Mitbestimmungs- und Solidaritätsfähigkeit im Unterricht bzw. in der Schule gelegt wer-
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den. Adl-Amini (1994, S. 56ff.) schlägt dazu ein Drei-Ebenen-Modell vor (siehe folgende 
Abbildung), wobei selbstgesteuerte Lernprozesse auf der Prozessebene anzusiedeln sind. 
 
Abbildung 22: Drei-Ebenen-Modell nach Adl-Amini (1994) 
(eigene Darstellung) 
 
Bei den hier angeführten Prinzipien kann selbstgesteuertes Lernen von großer Bedeutung 
sein. Konrad & Traub (2010) sehen hierfür als Voraussetzung an, dass Schule Anlässe 
und Gelegenheiten bietet, in denen Lerner eigene Interessen entwickeln und etwas, das 
sie für wichtig erachten, selbst dementsprechend bearbeiten können (vgl. Konrad & 
Traub, 2010, S. 23f.). Die Autoren erwähnen aber auch, „[...] dass in der Schule selbstge-
steuertes Lernen nur ein Konzept neben anderen darstellen kann“ (ebd., S. 42). 
 
Infolge werden noch einmal die Prämissen resümiert, die im Rahmen von Lehr- bzw. 
Lernsituationen Beachtung finden sollen, wenn selbstgesteuertes Lernen (SGL) reüssieren 
soll (vgl. Konrad & Traub, 2010, S. 45f.): 
• SGL tritt nicht per se durch eine Reduktion von fremdgesteuertem Lernen ein. 
• SGL bedingt ein gewisses Strukturwissen und sprachliche Kompetenz bei den 
Lernenden. 
• SGL erfordert Kompetenzen bei den Lehrenden hinsichtlich dem Erkennen kön-
nen von Lernbedarf, Planung der Lernschritte, Ausführung dieser Lernschritte und 
der Einschätzung von Lernfortschritten. 
• SGL benötigt Anleitung und Begleitung durch die Lehrenden – sie müssen die 
Lernenden Step-by-Step an SGL heranführen. 
•Methode als Mittel zum ZweckZielebene
•Methode als LernprozessProzessebene
•Methode als Anwendung von LerntheorieHandlungsebene
selbstgesteuerte 
Lernprozesse 
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• SGL kann nur dann positive Effekte erzielen, wenn die Metakognition der Lernen-
den verbessert wird. Dazu trägt auch der Wandel der Rolle der Lehrenden zum 
Beobachter und Berater bei. 
• SGL darf mit Rücksicht auf schwächere Schülerinnen und Schüler nicht die einzi-
ge Lehrform sein, es ist eine Verknüpfung von Phasen des SGL und des fremdge-
steuerten Lernens ratsam. 
 
1.2.5 Selbstgesteuertes Lernen und Problembereiche 
 
In der Diskussion um selbstgesteuertes Lernen zeigen sich auch Problembereiche und 
Fragen in Theorie, Forschungspraxis und pädagogischer Praxis. Im weiteren Verlauf die-
ser Arbeit wird auf einige dieser Probleme eingegangen, diese kritischen Elemente aufge-
arbeitet und versucht diese zu entkräften. 
Selbstgesteuertes Lernen wird oftmals mit falschen Annahmen in Verbindung gebracht. 
Derartige Mutmaßungen bestehen mitunter in der Abwertung der direkten Instruktion (o-
der des Frontalunterrichts), in einer Verneinung der Bedeutung einer fundierten Wissens-
basis in verschiedenen Lernbereichen oder in der unkritischen Annahme, eine Aktivierung 
von Schülern/Schülerinnen und Lernen in sozialen Gruppen seien per se schon förderlich 
(vgl. Kiper & Mischke, 2008, S. 56). Ein Beispiel für die Gleichsetzung von Aktivierung und 
Lernen bei Schülern/Schülerinnen kann in den Ausführungen von Klippert (2006) gefun-
den werden – er formuliert u. a. die Idee, dass Schüler/-innen dabei unterstützt werden 
müssen, Lernkompetenzen zu erwerben. Darunter versteht Klippert (2006) Basisfertigkei-
ten, die erfolgreiche Lernhandlungen gewährleisten. Wenn Schüler/-innen lesen, markie-
ren, exzerpieren, strukturieren, kooperieren, visualisieren, fragen, antworten, planen, ent-
scheiden, organisieren, präsentieren, vortragen, diskutieren, Probleme lösen, Kompromis-
se finden, Feedback annehmen und geben, wird diese Aktivierung alleine schon positiv 
gewertet (vgl. ebd., S. 104). Kiper & Mischke (2008) analysieren dieses Konzept näher 
und geben dazu wie folgt zu bedenken (vgl. ebd., S. 57f.): 
• Die Aktivierung der Schüler/-innen wird in diesem o. a. Konzept mit Lernen 
gleichgesetzt. 
• Die Schüler/-innen verfügen allerdings über keine Kriterien, was sie wissen und 
können sollen. 
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• Es fehlen Prüfoperationen, also konstruierte Aufgaben, die im Hinblick auf das 
gewünschte Niveau des Wissens und Könnens verfasst wurden. 
• Unklar bleibt, wie Schüler/-innen erkennen sollen, wenn sie sich falsches Wis-
sen aneignen. 
• Es wird nicht geprüft, ob adäquat, vertretbar, passend zum Vorkenntnisstand 
und auf welchem Niveau der Schüler/-innen gelernt wird; hier wird deutlich, 
„[...] dass problemorientiertes Lernen und das Erlernen von Selbststeuerung 
miteinander zu verbinden sind“ (Kiper & Mischke, 2008, S. 61). 
• Es wird ein Verständnis von Lernen angedeutet, das sich einzig und allein in 
der Aktivierung erschöpft. 
• Dieses Konzept fokussiert darauf, vor allem die oberflächliche Gestaltung von 
Unterricht zu betrachten. 
• Es fehlt ein Bewusstsein und Verständnis dafür, dass in Unterrichtsszenarien, 
in dem Schüler/-innen aktiv sind, auch Lernen simuliert werden kann. 
 
Da selbstgesteuertes Lernen besonders gut zur Idee der Selbstverantwortung passt, wird 
es auch von jenen aufgenommen, die das Bildungswesen finanzieren. Selbstgesteuertes 
Lernen erscheint nicht zuletzt auch deswegen attraktiv, weil dieses Konzept unscharf ge-
fasst ist (vgl. Kraft, 1999, S. 833). Weber (1996) führt dies weiter aus und meint, dass 
selbstgesteuertes Lernen „[...] je nach Situation und Interessenlage definiert und konkreti-
siert“ (S. 178) werden kann. Reischmann (1997) skizziert durchaus kritisch in einem Artikel 
die amerikanische Diskussion zum „self-directed learning“: 
Mit gewichtigen und begeisternden Argumenten von den ‚Opinion-Leaders’ 
vorgetragen, konzeptionell in verschiedenen Strömungen ausgeformt, in viel-
fältigen didaktischen Formen beschrieben, vielfach empirisch untersucht und 
in einer unübersehbaren Flut von Veröffentlichungen beschworen, gehört die-
ses Konzept zum Selbstverständnis einer ganzen Generation von Theoretikern 
und Praktikern. [...] Self-directed learning (hat) in der englischsprachigen Dis-
kussion den Charakter eines bekennenden Glaubenssatzes: Hauptsache ‚self-
directed’ – was immer das ist –, dann ist man in der ‚adult-education’ auf alle 
Fälle auf der richtigen Seite. (S. 125) 
 
Kraft (1999) meint, dass nicht die Aktualität der Thematik, sondern die unkritische Er-
folgsproklamation und die fast ausschließliche positive Bewertung selbstgesteuerten Ler-
nens in einer ausufernden und vielfach unstrukturierten Diskussion die eigentliche Prob-
lemlage darstellen und führt dazu folgende Punkte an, die anschließend kommentiert 
werden und in Beziehung zu der vorliegenden Arbeit gesetzt werden (vgl. ebd., S. 834): 
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• Die Theorien zum selbstgesteuerten Lernen sind uneinheitlich. 
• Es mangelt an klaren und präzisen theoretischen Begriffsbestimmungen und Ab-
grenzungen. 
• Begründungen für selbstgesteuertes Lernen sind von unterschiedlicher Plausibili-
tät und auch qualitativ divergierend. 
• Es gibt vielfältige empirische Befunde und eine diffuse bis unüberschaubare Da-
tenlage. 
 
Definitions- und Abgrenzungsprobleme des selbstgesteuerten Lernens wurden in den 
vorangegangenen Kapiteln erörtert. Mit folgendem Zitat soll ein weiteres grundsätzliches 
Problem angesprochen werden, ob die Abgrenzung von „selbst“ und „fremd“ sich ein-
deutig vornehmen lässt bzw. überhaupt sinnvoll erscheint. 
Allen neueren Lernkonzeptionen liegt ja die Auffassung zugrunde, daß [sic] 
Lernen ein Konstruktionsprozeß [sic] des Subjektes ist. Deshalb ist ein Lernen 
ohne Beteiligung des Selbst nicht denkbar. Lernen findet aber immer auch in 
einem sozialen/kulturellen Umfeld statt, benötigt für die Konstruktion Informa-
tion von außen [sic] und unterliegt damit Fremdeinwirkung. (Prenzel, 1993, 
S. 240) 
 
Als Problemlösung wurde oben dargelegt, selbstgesteuertes Lernen nicht als Analogon 
zum fremdgesteuerten Lernen zu definieren, sondern es wurde gezeigt, dass es sich um 
ein Kontinuum handelt, entlang dessen sich verschiedene Grade von Selbst- bzw. 
Fremdsteuerung im Lernprozess positionieren lassen (vgl. Hollenstein, 1994). 
Ein weiteres Problem stellen die für selbstgesteuertes Lernen notwendigen individuellen 
und situativen Voraussetzungen und Bedingungen dar. Um dieser Komplexität mit einer 
Strukturierung zu begegnen, konstruieren einige Autoren ein „Idealbild“ vom selbstge-
steuerten Lerner (vgl. dazu auch die vorangehenden Kapitel dieser Arbeit). An dieser Stel-
le wird daher noch einmal ein idealer selbstgesteuerter Lerner skizziert (vgl. Kraft, 1999, 
S. 835f. bzw. Kapitel 1.2.2 dieser Arbeit). Der autonom bzw. selbstständige Lernende 
zeichnet sich v. a. durch Folgendes aus: 
• ist aktiv bezogen auf verschiedene Aspekte des Lernens 
• ergreift die Initiative, um Lernbedürfnisse bzw. -defizite zu bewältigen 
• setzt sich Lernziele und erstellt Pläne, um diese auch erreichen zu können 
• greift situationsbedingt auf unterschiedliche Formen der Unterstützung zurück 
• wählt geeignete Hilfsmittel für sein/ihr Lernen 
• verfolgt und überprüft den eigenen Lernprozess 
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• weiß über eigene Grenzen und Unzulänglichkeiten Bescheid 
• besitzt ein positives Selbstbild, welches auch in der Vergangenheit gemachte 
Erfahrungen mit einbezieht 
• weiß über eigene Stärken, Fähigkeiten und Motivationslagen Bescheid 
 
Diese Auflistung zeigt deutlich, dass selbstgesteuertes Lernen vom Lernenden weitrei-
chende Kompetenzen verlangt. Beck, Guldmann, & Zutavern (1991) sprechen von einer 
metakognitiven Bewusstheit, die selbstständig Lernende auszeichnet. 
Wie Weinert (1982) formuliert, variieren die Bedingungskonstellationen für das selbstge-
steuerte Lernen sowohl inter- als auch intraindividuell (bereichsspezifisch und situativ): 
Wissenschaftliche Analysen selbstgesteuerten Lernens erlauben die theoreti-
sche Bestimmung einer großen Zahl von Bedingungs- und Prozeßmerkmalen 
[sic] auf seiten des Lernenden und die Identifikation verschiedener fördernder 
oder hemmender Charakteristika der jeweiligen Lernumwelt. Dabei konnten 
weder ein einheitliches Erscheinungsbild noch eine interindividuelle überein-
stimmende Bedingungskonstellation für diese Lernform festgestellt werden. 
(S. 108) 
 
Kraft (1999) schließt hier an und postuliert, dass eine Weiterentwicklung der Theoriebil-
dung sowie ausdifferenziertere Modelle zum selbstgesteuerten Lernen benötigt werden 
(vgl. ebd., S. 836). In der vorliegenden Arbeit wurde zum einen eine erweiterte Theoriebil-
dung erörtert und zum anderen wurden ausdifferenzierte Modelle angeführt. 
Einen weiteren Kritikpunkt äußert Kraft (1999), wenn sie ihre Bedenken dahingehend for-
muliert, dass bis dato durchgeführte empirische Untersuchungen deutlich eine Tendenz 
zur Mittelschichtorientierung aufweisen – so wurden sehr viele Untersuchungen mit Stu-
dierenden durchgeführt, nur wenige mit anderen Personengruppen (vgl. ebd., S. 840).  
Konkret bedeuten o. a. Kritikpunkte, dass selbstgesteuertes Lernen nicht einfach nur eine 
bloße Forderung bzw. einen Wunsch darstellen kann, sondern von begünstigenden Maß-




Dass Lerner ihre eigenen Lehrer sein sollten, ist ein Trend in der pädagogischen Praxis, 
der zunehmend an Bedeutung gewinnt (vgl. Konrad & Traub, 2010, S. 149). Der Erzie-
hungs- und Bildungsauftrag bestimmt den Unterricht an den Schulen. Oberstes Ziel ist, 
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die Schüler/-innen zu mündigen und demokratiefähigen Bürgern/Bürgerinnen zu machen. 
Der Lehrplan in Österreich besagt dazu Folgendes: 
Die Wahrnehmung von demokratischen Mitsprache- und Mitgestaltungsmög-
lichkeiten in den unterschiedlichen Lebens- und Gesellschaftsbereichen erfor-
dert die Befähigung zur sach- und wertbezogenen Urteilsbildung und zur 
Übernahme sozialer Verantwortung. Zur Entwicklung dieser Fähigkeiten sind 
in hohem Maße Selbstwirksamkeit sowie selbstbestimmtes und selbst organi-
siertes Lernen und eigenständiges Handeln zu fördern.9 
 
Und in den allgemeinen didaktischen Grundsätzen des Lehrplans findet sich in der Folge 
ein Gesetzestext, welcher auf selbsttätiges Handeln fokussiert: 
Die Schülerinnen und Schüler sollen dazu aufgefordert werden, ihre Interes-
sen, Neigungen, Fähigkeiten und Stärken in die Gestaltung von Unterricht ein-
zubringen. Die Gestaltung der Lernkultur soll sie zum selbsttätigen Handeln – 
allein und mit anderen – anregen, durch eine Vielfalt an Lernmaterialien, Sozi-
alformen, Aufgaben und Lernarrangements.10 
 
Um diese Ziele erreichen zu können, werden der Schule und dem Unterricht bestimmte 
didaktische Prinzipien wie z. B. Selbstständigkeit, Offenheit, Individualisierung etc. zu-
grundegelegt. Diese didaktischen Prinzipien können durch fremd- bzw. selbstgesteuerte 
Prozesse realisiert werden. Bei eher selbstgesteuerten Lernprozessen obliegt die Organi-
sation des Lernens in der Regel dem Verantwortungsbereich der Lernenden. Leh-
rer/-innen übernehmen in selbstgesteuerten Lernprozessen zusehends die Position von 
Helfer/-innen bzw. Berater/-innen. Lehrerzentrierte bzw. -darbietend-entwickelnde Unter-
richtsszenarien weisen punktuell ebenfalls selbstgesteuerte Phasen auf, wobei hier die 
Anleitung der Lernprozesse eindeutig im Vordergrund steht. Alle Formen der fremd- bzw. 
selbstgesteuerten Lernprozesse können fließend ineinander übergehen. Typisch für diese 
Lernprozesse ist, dass Lernende und Lernen im Mittelpunkt stehen und das Lehren zu-
gunsten des Lernen zusehends in den Hintergrund tritt. Diesem Lernen kommt für die 
Entwicklung von Kompetenzen selbstgesteuerten Lernens eine maßgebliche Bedeutung 
zu. Dabei wird davon ausgegangen, dass jedes selbstgesteuerte Lernen und Verstehen 
ein Minimum an selbstgesteuerter Aktivität erfordert. Selbststeuerungsaktivitäten werden 
demnach mehr und mehr zu Lern- und Bildungsinhalten, die es neben fachlichem Wissen 
und Können zu entwickeln bzw. zu konstruieren gilt. Franz E. Weinert verdeutlichte, dass 
selbstgesteuertes Lernen Voraussetzung des Unterrichts sei. 
                                                
9 BGBl. II Nr. 185/2012 vom 30. Mai 2012, S. 2 
10 BGBl. II Nr. 185/2012 vom 30. Mai 2012, S. 5 
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Unabhängig davon, ob Schüler einem Vortrag des Lehrenden verständnisvoll 
folgen wollen, ob sie sich einen Text einzuprägen haben oder ob sie unter An-
leitung eine Mathematikaufgabe zu lösen versuchen, stets müssen sie auf ver-
fügbares Wissen zurückgreifen, die eigene Verarbeitungsgeschwindigkeit dem 
speziellen Darbietungstempo oder dem Schwierigkeitsgrad der Aufgabe an-
passen, verschiedene Informationen miteinander vergleichen, untereinander 
verknüpfen und zusammenfassen, aus unmittelbaren Einsichten weiterführen-
de Schlussfolgerungen ziehen, sich selbst klar darüber werden, ob alles rich-
tig verstanden und eingeprägt wurde und sich bei all diesen Tätigkeiten mög-
lichst wenig ablenken lassen. (Weinert, 1982, S. 104) 
 
Für Kiper & Mischke (2008) bedeutet dies aber auch, dass „[...] unter selbstgesteuertem 
Lernen nicht die Entlassung der Lehrkräfte aus der Verantwortung für den Lernprozess 
der Lerner verstanden werden darf, sondern die Vermittlung von Metakompetenzen, da-
mit die Lerner/-innen auf neue Anforderungen reagieren können“ (ebd., S. 59). Auch Rolf 
Dubs verdeutlicht, dass die Ideen bezüglich selbstgesteuertem Lernen die Aufgaben der 
Lehrkräfte vergrößern (vgl. Dubs, 1999). Lehrer/-innen übernehmen dabei eine Lernbera-
tung, damit ist sogenanntes Scaffolding gemeint, d. h. „[...] es wird für den Lerner ein Ge-
rüst bereitgestellt, das Hinweise bei der Konstruktion von Wissen und für Lern- und 
Denkprozesse gibt“ (Kiper & Mischke, 2008, S. 61). Selbstgesteuertes Lernen ist aber 
auch eine Methode, die von Lehrenden genutzt werden könne, um Lernenden Einfluss auf 
die Festlegung und Ausdifferenzierung der Lernziele zu geben (vgl. Kiper & Mischke, 
2008, S. 54). 
So lassen sich grobe Leitlinien für die Gestaltung von Lernumgebungen entwickeln. Wie 
konkret Lernaktivitäten zunehmend in die Hand der Lernenden übergeführt werden kön-
nen, stellt die folgende Abbildung dar (vgl. Simons, 1992). 
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Wer als Lehrer/-in selbstgesteuertes Lernen bei Schülern/Schülerinnen ermöglichen will, 
sollte dafür sorgen, dass 
• die Schüler/-innen das, womit sie sich beschäftigen sollen, auch verstehen 
und sinnvoll in ihr bereits vorhandenes Wissen einbauen können. 
• die Schüler/-innen in die Lage versetzt werden, Zusammenhänge zwischen 
verschiedenen Wissensinhalten herstellen zu können. 
• seitens des Lehrers/der Lehrerin nicht fertige Lösungen präsentiert werden, 
sondern vielmehr Widersprüche und Fehler diskutiert werden, Hypothesen kri-
tisiert und auch sogenannte allgemeingültige Wahrheiten seitens der Schü-
ler/-innen in Frage gestellt werden. 
• Lernumgebungen so gestaltet werden, dass diese den Umgang mit realisti-
schen bzw. authentischen Lernsituationen ermöglichen und anregen. 
• sich die Schüler/-innen letztlich zu handelnden Subjekten entwickeln, die 
selbstständig sowohl alleine als auch mit anderen anstehende Probleme lösen 
können (vgl. Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2001). 
 
Schule (mit ihren vorhandenen Strukturen) kann nur dann Selbststeuerung fördern, wenn 
es gelingt, dass Schüler/-innen 
• eine positive Einstellung gegenüber Entwicklungsaufgaben gewinnen und die-
se auch angehen. 
• es schaffen, die differenzierten und (mitunter) divergenten Entwicklungsaufga-
ben gegeneinander auszubalancieren. 
• die Fähigkeit zur Selbstkontrolle und Selbstregulation lernen. 
• zugebilligt wird, einen Zugang zu ihrem Selbst durch Selbstwahrnehmung zu 
erschließen (vgl. Kiper & Mischke, 2008, S. 63). 
 
Einen Teilbereich dieser Selbstregulation stellt das selbstgesteuerte Lernen dar. 
Eine Analyse der o. a. Konzeptionen zum selbstgesteuerten Lernen ergab folgende Be-
zugspunkte der Selbststeuerung bzw. des selbstgesteuerten Lernens (vgl. Kraft, 1999, 
S. 835). 
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• Lernorganisation 
Lernende treffen Entscheidung über Ort, Zeitpunkt, Tempo, Ressourcen, Ver-
teilung und Gliederung des Lernstoffs und Lernpartner 
• Lernkoordination 
Abstimmung des Lernprozesses mit anderen Tätigkeiten bzw. Anforderungen 
• Lernzielbestimmung 
Lernende bestimmen die Lerninhalte selbst und legen Lernziele fest 
• Lern(erfolgs)kontrolle 
Lernende kontrollieren selbst den Lernfortschritt und -erfolg 
• Subjektive Interpretation der Lernsituation  
Lernende sehen, definieren und empfinden sich als selbstständig in Lernpro-
zessen 
Mit diesen Distinktionen bzw. Abgrenzungen verschiedener Formen und Ausprägungen 
kann selbstgesteuertes Lernen auch in unterschiedlichen pädagogischen Kontexten be-
grifflich erfasst werden. 
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2 Arbeiten mit Lernzielen beim Fremdsprachen-
erwerb 
 
Werden Lernprozesse im Alltag normalerweise aus aktuellen Notwendigkeiten initiiert 
(und – nicht nur in der Schule – auch kontrolliert), werden sie im Unterricht im Zuge spezi-
fischer Gestaltungsmaßnahmen veranlasst – dazu gehören u. a. Lernziele. Selbige vermit-
teln den Schülern/Schülerinnen, wie die Ergebnisse aus Lernprozessen aussehen (sollten) 
und was das konkrete Lernergebnis oder Lernprodukt ist bzw. sein sollte (vgl. Steiner, 
2010, S. 70). Rutter kam bereits 1983 in einem Überblickreferat zu der Schlussfolgerung, 
dass „[...] die entscheidende Komponente eines wirksamen Unterrichts in der starken 
Konzentration auf die Lernziele, in einer hierarchischen Strukturierung der Lerninhalte, [...] 
in einer aufgabenzentrierten Orientierung [...] liegt“ (Rutter, 1983, S. 20). Ähnlich bringt 
dies Aurora (2010) zum Ausdruck und postuliert „The ability to define our own learning 
goals makes learning outcomes more likely to be achieved“ (S. 87). 
In Lehrprogrammen bzw. Curricula sind häufig kognitive Lernziele formuliert (vgl. von Sal-
dern, 2011, S. 71). Die Formulierung der Leistung als Anforderung – im schulischen Be-
reich werden Anforderungen meist durch Lernzielformulierungen abgefasst – ist fester 
Bestandteil von Lehrplänen und findet sich auch in den Bildungsstandards wieder (vgl. 
von Saldern & Paulsen, 2004). 
Lernzielformulierungen, die von Lernenden akzeptiert und verinnerlicht werden, haben 
eine dezidiert andere Wirkung als jene, bei denen dies fehlt (vgl. Steiner, 2010, S. 70). Als 
nützlich bzw. einbringlich hat sich bei der Klassifikation von Lernzielen eine Unterschei-
dung in Inhaltsaspekte und Verhaltensaspekte erwiesen. Diese Unterscheidung wurde 
von Ralf Tyler (1971), einem amerikanischen Schulpädagogen, bereits in der Mitte des 
letzten Jahrhunderts vorgeschlagen. Dabei werden Inhalts- und Verhaltensaspekte in Zei-
len bzw. Spalten eingetragen – die dadurch entstehende Matrix wird auch als „Tyler-
Matrix“ bezeichnet. Bloom und Mitarbeiter entwickelten mehrere Vorschläge, um den 
Verhaltensaspekt der „Tyler-Matrix“ systematischer einzuteilen. Am prominentesten wurde 
die Taxonomie kognitiver Lernziele nach Bloom (vgl. Schott & Ghanbari, 2008, S. 48 bzw. 
Kapitel 2.2.2 dieser Arbeit). 
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2.1 Lernziele und Lehrplan 
 
Der Lehrplan gibt (Unterrichts-)Ziele vor. Aufgabe der Lehrenden ist es, durch geeignete 
Gestaltung des Unterrichts den Schülern/Schülerinnen die Erreichung dieser Ziele zu er-
möglichen11. „Dazu gehören auch transparente Lernziele und Kriterien [...], damit sie [die 
Schüler/-innen] auch ihr eigenes Handeln zielgerecht und dem Anspruch entsprechend 
ausrichten können“ (BGBl. II Nr. 185/2012 vom 30. Mai 2012, S. 5). 
 
2.2 Taxonomien von Lernzielen 
 
Die Ausrichtung der Lehrplangeneration der 1970er- und 1980er-Jahre an Lernzielen war 
mit Fragen der Taxonomie (Gruppierung und Hierarchisierung von Lernzielen) verbunden 
(vgl. Franke, 2008, S. 11 und Möller, 1987, S. 66) – ganz ähnlich stellt sich die Diskussio-
nen bei Kompetenzrastern und Bildungsstandards dar. Erstmals wurde im Hinblick auf die 
Überprüfbarkeit von Lernzielen unter dem Stichwort „Operationalisierung“ diskutiert (vgl. 
Criblez et al., 2009, S. 47). Ziel der Lernzieloperationalisierung ist es, messbare Lernziele 
zu gewinnen (vgl. Mayer, Hertnagel & Weber, 2009, S. 29). Für eine etwaige Planung von 
Lernzielen ist es förderlich, diese nach gewissen Aspekten zu ordnen. „Wie bei allen Ka-
tegorisierungen ist auch hier zu beachten, dass die dabei vorgenommene Vernachlässi-
gung der Differenzierung weniger ins Gewicht fällt, als der Gewinn an Übersichtlichkeit, 
Ordnung und Reduktion der Komplexität der Wirklichkeit“ (Mayer et al., 2009, S. 29). 
Taxonomien stellen also Klassifikationssysteme bzw. Dimensionierungsraster zur Ordnung 
von Lernergebnissen („learning outputs“) dar. Auf diese Weise ist es möglich, jedes Lern-
ziel bezüglich seiner Komplexität durch Zuordnung zu einer Kategorie zu interpretieren 
und so zu beschreiben, was man in bestimmten Erziehungssituationen bei Schü-
lern/Schülerinnen erreichen möchte (vgl. Stangl, 2013). Dies hat beispielsweise gegen-
über Klassifikationen den Vorteil, dass eine relative Schwierigkeit von Lernzielen bestimmt 
werden kann und sie auch gewisse Hilfestellungen bei der Bestimmung von Lernsequen-
zen darstellen (vgl. Hoge & Winteler, 1975, S. 5ff.). 
 
 
                                                
11 vgl. BGBl. II Nr. 185/2012 vom 30. Mai 2012, S. 5. 
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2.2.1 Lernzieltaxonomie von Robert M. Gagné 
 
Die Lernzieltaxonomie von Gagné wird auf der Analyse des Begriffes „Lernen“ getragen 
und zieht daher verschiedene lerntheoretische Modelle in Betracht. Gagné hat versucht, 
unterschiedliche Lernarten zu hierarchisieren und ging dabei davon aus, dass die jeweils 
niederere Lernart Voraussetzung für die nächsthöhere darstellt (vgl. Mayer et al., 2009, 
S. 29). Bei dieser Taxonomie werden fünf mögliche Ergebnisse von Lernprozessen unter-
schieden: Zu den drei (zentralen) kognitiven Lernergebnissen (Faktenwissen und intellek-
tuelle Fertigkeiten, heute oft als deklaratives und prozedurales Wissen bezeichnet, sowie 
kognitive Strategien) kommen motorische Fertigkeiten und Lernergebnisse im affektiven 
Bereich (vgl. Helmke, 2010, S. 37). Gagné unterscheidet folgende acht Typen des Ler-
nens (vgl. Gagné, 1970, S. 31ff. bzw. folgende Abbildung): 
 
 
Abbildung 24: Lernzieltaxonomie von Robert M. Gagné 
(eigene Abbildung) 
 
Diese Lernarten sind hierarchisch geordnet, wobei Gagné den Lernprozess des Prob-
lemlösens (8.) als den komplexesten ansieht, der die Beherrschung aller anderen Lernpro-
zesse voraussetzt (vgl. Stangl, 2013). Der Ansatz von Gagné ermöglicht darüber hinaus, 
für jedes operationalisierte Lernziel eine optimale Lernart anzugeben mithilfe derer das 
8.
•Problemlösen
Entwicklung flexibler Strategien, um gegebene Probleme zu lösen
7.
•Regellernen
bestimmte Regeln folgen auf bestimmte (klassifizierbare) Reizsituationen
6.
•Begriffslernen
Zusammenfassen von Objekten unter abstrakten Begriffen
5.
•Lernen multipler Diskrimination
Gruppen von Anregungen rufen unterschiedliche Reaktionen hervor
4.
•Lernen verbaler Assoziationen
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Lernziel erreicht werden kann. Zusätzlich können Bedingungen für ein wirksames Lernen 
beschrieben werden (vgl. Stangl, 2013). 
 
2.2.2 Lernzieltaxonomie nach Bloom 
 
Kriteriengeleitete didaktische Überlegungen der 1970er-Jahre haben eine Lernzielorientie-
rung gewissermaßen ins Leben gerufen (vgl. Ziener, 2010, S. 29). Eine sehr häufig ver-
wendete Lernzieltaxonomie ist die von den behavioristisch ausgerichteten Lerntheoreti-
kern Benjamin Bloom, David Krathwohl, Englehart, Furst und Hill entwickelte, meist als 
Bloomsche Lernzieltaxonomie bezeichnete Einteilung (vgl. Möller, 1987, S. 68f.). Diese 
Taxonomie ist vollkommen unabhängig bezogen auf Inhalt, d. h. auf ihrer Basis kann nicht 
zwischen kognitiv anspruchsvollen und weniger anspruchsvollen Inhalten unterschieden 
werden (vgl. Franke, 2008, S. 54). Helmke (2010) formuliert dies analog und schreibt, 
dass die Komplexität der Lernziele zunehmend größer wird. Das pädagogische Ziel be-
steht vor allem darin, dass Lehrende zu kognitiv anspruchsvolleren Anforderungen und 
Aufgaben angeregt werden sollen (vgl. ebd., S. 37). 
Bloom et al. haben als erste versucht, eine allgemeine Klassifikation von Lernzielen zu 
entwickeln und wollten ferner eine Grundlage dafür schaffen, dass Probleme bei der Ent-
wicklung von Lehrplänen und Tests genauer diskutiert werden können – es sollte eine 
Terminologie geschaffen werden, die den Austausch und Kommunikation unter Fachleu-
ten erleichtern sollte. Die Taxonomie soll dazu beitragen, dass Lernziele beschrieben wer-
den können (vgl. Bloom, 1973, S. 16). Dementsprechend müssen die Lernziele operatio-
nalisierbar sein, d. h. einer Beobachtung zugänglich gemacht werden können. Bloom 
erreicht dies, indem er das beobachtbare Schüler/-innenverhalten beschreibt, welches als 
geeignet oder wichtig für die entsprechenden Ziele anzusehen ist. Somit handelt es sich 
um eine Klassifikation von Schüler/-innenverhalten, das die beabsichtigten Ergebnisse 
des Lernprozesses repräsentiert und klassifiziert (vgl. ebd., S. 25f.). 
Bloom bezieht in seinen Erläuterungen – über Gagné hinausgehend – Bereiche des sozia-
len und psychomotorischen Lernens mit ein und unterscheidet drei unterschiedliche Di-
mensionen von Lernzielen (vgl. Mayer et al., 2009, S. 32ff. und Stangl, 2013). 
1. Kognitive Lernziele, die Fakten- und Konzeptwissen, Regeln, Prozeduren und 
Prinzipien beschreiben  
(Kenntnisse, Verständnis, Anwendung, Analyse, Synthese, Beurteilung) 
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2. Affektive Lernziele, die Einstellungen, Interessen und Werte in Verbindung bringen. 
(Aufmerksamwerden/Beachten, Reagieren, Werten, strukturierter Aufbau eines 
Wertsystems, Erfülltsein durch einen Wert oder eine Wertestruktur) 
3. Psychomotorische Lernziele, welche eine Hegemonie von Bewegungsabläufen 
beinhalten.  
(Imitation, Manipulation, Präzision, Handlungsgliederung, Naturalisierung) 
 
Diese Dimensionierung hat dabei ausschließlich analytischen Charakter (vgl. Stangl, 
2013). Der kognitive Bereich umfasst Lernziele, die Erinnern, Erkenntnis von Wissen und 
die Entwicklung intellektueller Fähig- und Fertigkeiten behandeln. Stangl (2013) führt wei-
ter aus, dass bei den kognitiven, affektiven und psychomotorischen Lernzielen eher von 
kognitiv/affektiv/psychomotorisch akzentuierten Lernzielen gesprochen werden soll (vgl. 
ebd.). Kognitive Lernziele umfassen folgende Kategorien, die taxonomisch aufgebaut 
sind, d. h. die Inhalte höherer Stufen umfassen die Inhalte der jeweils niedrigeren Stufen – 
es wird auch von einer sogenannten kumulativen Hierarchie gesprochen (vgl. Franke, 
2008, S. 12 und folgende Abbildung): 
 
Abbildung 25: Kognitive Lernzielbereiche der Bloomschen Taxonomie 
(eigene Darstellung) 
 
Bloom unterscheidet grundsätzlichen zwischen dem niedrigsten Level – Wissen – und 
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Reproduzieren) von Ideen, Material oder Erscheinungen. Die anderen Level hingegen um-
fassen die Anwendungen von intellektuellen Fertig- und Fähigkeiten auf dieses Wissen 
(vgl. Franke, 2008, S. 12). Bloom betrachtet also einen (beliebigen) Inhalt und stellt dann 
fest, ob dieser Inhalt weitergegeben werden kann (Wissen), verstanden worden ist (Ver-
stehen), angewandt werden kann (Anwendung), begrifflich analysiert werden kann (Syn-
these) und schließlich, ob diese erstellten Konstruktionen infolge nach bestimmten Krite-
rien beurteilt werden können (Evaluation) (vgl. ebd., S. 53). 
Der affektive Bereich beinhaltet Lernziele, die Veränderungen von Interessen, Werten und 
Einstellungen und die Entwicklung von Wertschätzungen beschreiben. Der psychomotori-
sche Bereich umfasst manipulative oder motorische Fertigkeiten (vgl. Bloom, 1973, 
S. 20f.). In der Literatur werden derlei Lernziele als Interessen, Einstellungen, Werte bzw. 
Wertschätzungen oder emotionale Haltungen dargestellt (vgl. Stangl, 2013). 
Der psychomotorische Cluster legt Wert auf muskuläre oder motorischen Fertigkeiten, auf 
den Umgang mit Material oder Gegenständen oder auf Haltungen, die neuromuskuläre 
Koordination erfordern. In der Literatur werden derartige Lernziele häufig mit Handschrift, 
Sprache, Leibeserziehung (Sport) sowie handwerklichen und technischen Kursen in Be-
zug gesetzt (vgl. Stangl, 2013). 
Diese Methode lässt allerdings keine vollständige und eindeutige Unterscheidung zwi-
schen Verhaltensweisen zu. Franke (2008) argumentiert ähnlich und meint, „[...] dass die 
Einteilung in Verhaltensbereiche willkürlich und künstlich ist. In realen [...] Handlungspro-
zessen ist kognitives, motorisches, emotionales, motivatorisches, volitionales Verhalten 
verknüpft und integriert“ (S. 53). So ist es beispielsweise möglich, dass zwei Schü-
ler/-innen zwar (vermeintlich) dasselbe tun, dies vielleicht aber überhaupt nicht tun, weil 
sie unterschiedliche Erfahrungshintergründe haben (vgl. Bloom, 1973, S. 29). Eine weitere 
Schwierigkeit ist die Tatsache, dass komplexere Verhaltensweisen einfachere einschlie-
ßen. Schließen nun aber komplexere Verhaltensweisen einfachere als Komponenten 
sozusagen mit ein, kann der Lernprozess als Aufbau von einfachen Verhaltensweisen 
angesehen werden (vgl. ebd., S. 29). 
Kerres (2001) äußert sich ebenfalls kritisch gegenüber dieser Klassifizierung, wenn er 
meint, dass diese nicht theoretisch fundiert ist und auch aus psychologischer Sicht nicht 
zwingend erforderlich ist. 
Denn affektive Lernziele, also Einstellungen, Werte, Normen etc., benötigen 
zweifelsohne ebenfalls eine kognitive Repräsentation: Der Erwerb einer Ein-
stellung, der Aufbau von Werthaltungen oder Normen bedeutet den Aufbau 
eines kognitiven Schemas. Ebenso ist die Aneignung von Verhaltensweisen 
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ohne den Aufbau unterschiedlich komplexer kognitiver Schemata nicht denk-
bar. (S. 160) 
 
Mayer et al. (2009) bemerken dazu, dass bei einer potenziellen Lernzielbeschreibung, 
aber auch bei einer Lernzielüberprüfung, man sich bewusst sein sollte, dass Lernen in 
seiner Komplexität immer auf ganzheitlichen menschlichen Verhaltensweisen beruht und 
bei der von Bloom et al. entwickelten Taxonomie meist eine der drei Dimensionen akzen-
tuiert wird (vgl. ebd., S. 33). Kerres (2001) analysiert dies noch genauer und schreibt, 
dass für die drei Bloomschen Dimensionen von Lernzielen jeweils unterschiedliche Krite-
rien gelten. In der kognitiven Dimension nach dem Grad der Komplexität, bei den affekti-
ven Lernzielen nach dem Grad der Internalisierung und in der psychomotorischen Dimen-
sion nach dem Grad der Koordination (vgl. ebd., S. 160). 
Im Vergleich zur Taxonomie von Gagné zeichnet die Bloomsche Taxonomie vor allem ihre 
Breite (Berücksichtigung der kognitiven, affektiven und psychomotorischen Dimension) 
und ihre Anwenderfreundlichkeit aus (vgl. Mayer et al., 2009, S. 40). So schreibt 
beispielsweise Krathwohl (2002): „One of the most frequent uses of the original Taxonomy 
has been to classify curricular objectives and test items in order to show the breadth, or 
lack of breadth, of the objectives and items across the spectrum of categories“ (S. 213).  
Kritik erntet die Bloomsche Lernzieltaxonomie v. a. wegen der vergleichsweisen geringen 
psychologischen Fundierung, die eine Kategorisierung von der jeweiligen Auffassung des 
Anwenders abhängig macht. Ausubel (siehe Kapitel 2.2.3 dieser Arbeit) versuchte dem 
entgegenzuwirken, indem er hierarichisch angeordnete Kategorien bildete, die er auf seine 
Lerntheorie des „meaningfull-learning“ zurückführte (vgl. Bühler, 1980, S. 39ff.; zit. nach 
Mayer et al., 2009, S. 39). 
Ein weiterer Nachteil der Bloomschen Lernzieltaxonomie besteht darin, dass die Struktur 
und der Verwendungskontext der betreffenden Lerngegenstände nicht berücksichtigt 
werden (vgl. Schott & Ghanbari, 2008, S. 76). 
 
2.2.3 Lernzieltaxonomie von David P. Ausubel 
 
Ausgehend von der Kritik an der Bloomschen Lernzieltaxonomie entwickelte Ausubel ein 
eigenes Klassifikationssystem. Der Ansatz von Ausubel konzentriert sich auf den kogniti-
ven Bereich des Lernens, wobei externe Bedingungen, emotionale bzw. affektive Fakto-
ren sowie der Bereich sprachlicher Bedeutungen keinerlei Berücksichtigung finden (vgl. 
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Mayer et al., 2009, S. 32). Die Art des Lernens, auf die Ausubel in seinen Ausführungen 
fokussiert, wird im Alltag Auswendiglernen genannt. Wichtig ist es anzumerken, dass „[...] 
für das Behalten von neuen Informationen [...] auf vorhandene kognitive Strukturen bezo-
gen bzw. in diesen verankert werden“ (ebd., S. 31). Ausubel bezeichnet dies als „mean-
ingfull-learning“. Er führte seine ebenfalls hierarchisch angeordnete Lernzielkategorie auf 
die von ihm entwickelte Theorie des „meaningfull-learning“ zurück und seine Einteilung 
stellt sich wie folgt dar (vgl. Ausubel et al., 1980; zit. nach Mayer et al., 2009, S. 31). 
1. stellvertretendes Lernen (oder Namenslernen) 
2. Begriffsbildung (induktives Begriffslernen) 





Werden die beiden Taxonomien von Ausubel und Bloom verglichen, kann der Schluss 
gezogen werden, dass die Bloomsche Taxonomie ihre Entsprechungen in jener von 
Ausubel hat. Die einzelnen Kategorien können einander zugeordnet werden und durch 
eine Beschreibung noch zusätzlich objektiviert werden (vgl. Mayer et al., 2009, S. 40 bzw. 
folgende Tabelle). 
Ausubel Bloom 




 (induktives Begriffslernen) 
 
3. Begriffsassimilation 







5. Problemlösen 4. Analyse 
6. Kreativität 5. Synthese 
 6. Bewertung 
Tabelle 4: Vergleich der Lernzieltaxonomien von Ausubel und Bloom 
 
2.2.4 Das Modell von Anderson und Krathwohl 
 
Im Laufe der Jahre wurden immer wieder Versuche unternommen, die Bloomsche Lern-
zieltaxonomie weiterzuentwickeln. Exemplarisch wird folgend ein aktueller Versuch darge-
stellt, wie die Bloomsche Lernzieltaxanomie digital beschrieben werden kann. 
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Abbildung 26: Bloom's Digital Taxonomy 
(Bildquelle: Abgerufen am 13-01-2016 von https://www.fractuslearning.com/wp-
content/uploads/2014/08/bloom_taxonomy_1280.png) 
 
Einer dieser Versuche resultierte in „Andersons Taxonomietafel“, wobei Anderson und 
Krathwohl die Wissensdimension von der Leistungsdimension trennten und weiter ausdif-
ferenzierten, u. a. auch aufbauend auf der Erkenntnis, dass die Wissenskategorie in der 
originären Bloomschen Form nicht haltbar ist (vgl. Anderson & Krathwohl, 2001; Franke, 
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Application à Apply  
Analysis à Analyze  
Synthesis   Evaluate  
Evaluation   Create  
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Die Leistungsdimensionen werden in Verbform beschrieben und die Wissensdimension 
(„Knowledge dimension“) erhält zusätzliche (Unter-)Kategorien. „Dadurch erhält diese Ta-
xonomie eine genauere Planung in Bezug auf die Wissensdimensionen und hebt die Be-
deutung von Prozesswissen [...] hervor“ (Mayer et al., 2009, S. 41). 
Anderson & Krathwohl unterscheiden, wie Bloom, sechs kognitive Lernzielkategorien: 
Erinnern (remember), Verstehen (understand), Anwenden (apply), Analysieren (analyze), 
Evaluieren (evaluate) und (Er-)Schaffen (create). Die Autoren ersetzen die Wissenskatego-
rie von Bloom und führen eine eigene Dimension mit unterschiedlichen Wissensarten ein. 
Wie in jeder Taxonomie sind auch in dieser Kategorien und Dimensionen der vorausge-
henden Stufen in den folgenden integriert (vgl. Anderson & Krathwohl, 2001; Franke, 
2008, S. 13 und Krathwohl, 2002, S. 214 bzw. folgende Tabelle). 
 
Wissensdimensionen Dimensionen der kognitiven Prozesse 
Erinnern Verstehen Anwenden Analysieren Evaluieren Erschaffen 
wenig komplex  sehr komplex 
Faktenwissen       
Konzeptwissen       
Prozedurales Wissen       
Meta-kognitives Wis-
sen 
      
Tabelle 5: Anderson's Taxonomietafel 
(eigene Darstellung) 
 
Die sechs kognitiven Dimensionen sind hierarchisch aufgebaut, wobei Evaluieren und 
Erschaffen im Vergleich zu Bloom die Rangplätze vertauscht haben. Die Wissensdimensi-
onen entsprechen einem Kontinuum vom Konkreten zum Abstrakten, wobei vier ver-
schiedene Wissenstypen unterschieden werden (vgl. Mayer et al., 2009, S. 42f.). Mit die-
sen sechs kognitiven Lernzielkategorien und den vier Wissensdimensionen enthält die 
o. a. Taxonomietafel von Anderson & Krathwohl insgesamt 24 Kombinationsmöglichkei-
ten, um Wissen und kognitive Leistungen darzustellen und eignet sich somit, um komple-
xe Zusammenhänge abzubilden: „By using the Taxonomy Table, an analysis of the objec-
tives of a unit or course provides [...] an indication of the extent to which more complex 
kinds of knowledge and cognitive processes are involved“ (Krathwohl, 2002, S. 216). 
Krathwohl (2002) führt dies noch genauer aus und postuliert: „The Taxonomy Table can 
also be used to classify the instructional and learning activities used to achieve the objec-
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tives, as well as the assessments employed to determine how wellt he objectives were 
mastered by the students“ (S. 217). 
Andersons & Krathwohls Revision bzw. Erweiterung der Bloomschen Taxonomie stellt 
demnach einen zweidimensionalen (im Gegensatz zu Bloom) Rahmen dar: Wissen und 
kognitive Prozesse können abgebildet werden. Dieser ist in einer hierarchischen Struktur 
angeordnet, aber nicht so streng wie das Original von Bloom (vgl. Krathwohl, 2002, 
S. 218). Ein weiterer Vorteil der Taxonomie von Anderson & Krathwohl ist, dass diese 
Kategorisierung auch die heute mehr und mehr verbreiteten Standards beinhaltet, Lern-
ziele adressiert und Kommunikation verbessert. „The Taxonomy of Educational Objectives 
is a scheme for classifying educational goals, objectives, and, most recently, standards. 
[...] gives a commonly understood meaning to objectives classified in one of its catego-
ries, thereby enhancing communication“ (ebd., S. 218). 
Als Kritik an diesem Modell äußern Mayer et al. (2009), dass Wissen nicht in die genann-
ten Kategorien heruntergebrochen werden kann, denn im Rückschluss „[...] stellen die 
Gruppen bei der Zusammenführung nicht mehr das ursprüngliche Wissen dar. Dieses 
kann von Lernenden, die lediglich die Einzelbestandteile aufnehmen, nicht wiederherge-
stellt werden“ (ebd., S. 44). Bednar, Cunningham, Duffy & Perry (1992) merken in ihren 
Ausführungen an, dass aus konstruktivistischer Perspektive, die ja großen Wert auf reich-
haltigen Kontext beim Lernen legt, ein Erlernen von Faktenwissen ohne jedwede Bedeu-
tung sei. 
Trotz o. a. Kritik versinnbildlicht diese Taxonomie einen Ansatz, der einer Vielfalt an Con-
tenttypen die Möglichkeit eröffnet, eine gewisse Gliederung und Struktur zu verleihen (vgl. 
Mayer et al., 2009, S. 44). 
 
2.2.5 Lernzieltaxonomie nach Marzano 
 
Wenngleich das Grundanliegen der Bloomschen Lernzieltaxonomie auch heute noch be-
rechtigt ist, gibt es Bestrebungen von weniger globalen, bereichsübergreifenden intellek-
tuellen Fähigkeiten auszugehen und eher Bereichsspezifitäten zu betonen, also zu einer 
Aufsplittung des Konzeptes allgemeiner intellektueller Fähigkeiten und Fertigkeiten in be-
reichs- und fachspezifische Fähigkeiten. Die hierarchische Organisation von Lernzielen ist 
vor allem in Bezug auf die höchsten Kategorien (Synthese und Evaluation) angezweifelt 
worden (vgl. Helmke, 2010, S. 38). Weiters argumentiert Marzano (2001), dass das kriti-
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sche Unterscheidungsmerkmal zwischen den angeordneten Levels – die Schwierigkeit – 
nicht angemessen sei: 
As influential as Bloom's Taxonomy has been on educational practice, it has 
experienced some severe criticisms […]. One of the most common criticisms 
was that the taxonomy oversimplified the nature of thought and its relation-
ship to learning. The taxonomy certainly expanded the conception of learning 
from a simple, unidimensional, behaviourist model to one that was multidi-
mensional and more constructivist in nature. However, it assumed a rather 
simple construct of difficulty as the characteristic separating one level from 
another: Superordinate levels involved more difficult cognitive processes that 
did subordinate levels. The research conducted on Bloom's Taxonomy simply 
did not support this structure. For example, educators who were trained in 
the structure of Bloom's Taxonomy consistently were not able to recognize 
questions at higher levels as more difficult than questions of lower levels of 
the taxonomy. (Marzano, 2001, S. 8) 
 
Angesichts der o. a. Einschränkungen entwirft Marzano (2001) eine sechsstufige, auf den 
gegenwärtigen Wissensstand in der Kognitionswissenschaft gestützte, Taxonomie (vgl. 
Helmke, 2010, S. 38f; Marzano, 2001und folgende Abbildung). 
 
Abbildung 28: Lernzieltaxonomie nach Marzano 
(eigene Darstellung) 
Level 1: Retrieval (Rückgewinnung)
•Recall
•Execution
Level 2: Comprehension (Verstehen)
•Synthesis
•Representation
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2.3 Lernziele und Kompetenzen 
 
An dieser Stelle wird, vorausblickend im Hinblick auf Lernziele, auf den Begriff Kompetenz 
eingegangen. Vorläufig werden unter Kompetenz individuelle Dispositionen zur Selbstor-
ganisation und Selbstverantwortung von Schülern/Schülerinnen verstanden. Diese wer-
den benötigt, damit Schüler/-innen bestimmte Problemstellungen und Aufgaben bewälti-
gen können (vgl. Paradies et al., 2010, S. 18). 
Untenstehendes Beispiel veranschaulicht den Unterschied zwischen Lernzielen und Kom-
petenz (vgl. ebd., S. 18f.). 
 
Thema: „Wirtschaftlicher Strukturwandel von urbanen Gebieten im Zuge der Globalisierung“ 
Lernziele Kompetenzen 
• Analyse abstrakter globaler 
Prozesse 
• Regionale Konkretisierung auf 
den heimatlichen Wohnort 
• Ich kann die Internetpräsentation meines Hei-
matortes beschreiben und mit der Präsentation 
anderer Orte Vergleiche ziehen bzw. herausar-
beiten. 
• Ich kann die Besonderheiten der Region erken-
nen und die jeweiligen Ursachen deuten. 
• Ich kann die globalen Tendenzen des Struktur-
wandels auf die Region beziehen und die ge-
genwärtigen wie auch evtl. zukünftigen Proble-
me reflektieren. 
Tabelle 6: Unterscheidung Lernziele – Kompetenzen 
(vgl. Paradies et al., 2010, S. 18f.) 
 
Ein Lernziel benennt demnach ein Ergebnis, das in einem engen und überschaubaren 
Rahmen erarbeitet und auch überprüft werden kann, während Kompetenzen eher auf die 
Anwendung des Lehrstoffs fokussieren (vgl. Paradies et al., 2010, S. 19). 
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3 Bildungsstandards und Spracherwerb 
 
Die Frage nach dem Sinn von Schule taucht zwangsläufig auf und muss immer wieder 
beantwortet werden. Der alleinige Hinweis auf „non scolae, sed vitae discimus“ genügt 
nicht mehr, vielmehr bedarf dieser Satz der konsequenten Umsetzung. Eventuell hilft hier 
der Satz, den Seneca (55 v. Chr.–40 n. Chr.) in der „epistula morales“ schrieb: „non vitae, 
sec scolae discimus“ (vgl. von Saldern, 2011, S. 35). Haarmann (1997) interpretiert diesen 
Satz von Seneca so, dass dieser ihn ironisch gemeint haben könnte: Nicht Weisheit für 
das Leben, sondern Überflüssiges lernen wir (vgl. ebd., S. 35). Die Entwicklung von Schu-
le und Unterricht kann aber nicht nur darin bestehen, Leitbilder oder Schulprofile zu for-
mulieren. Vielmehr sollen erreichbare Ziele formuliert werden. Diese Ziele müssen aber 
irgendwie festgestellt werden können – Standards scheinen für Criblez et al. (2009) dazu 
unerlässlich (vgl. ebd., S. 170). 
Das Bildungswesen in Österreich ist mit der Veröffentlichung von internationalen Ver-
gleichsstudien wie TIMSS, PISA oder IGLU in den Fokus öffentlicher Diskussion geraten 
(vgl. Criblez et al., 2009, S. 9 und Kaiser & Albers, 2010, S. 188). Die Politik hat auf die 
Ergebnisse der o. a. Studien weitere Erhebungen von Lern- und Leistungsständen im 
Bildungssystem dekretiert, während auf der Ebene des Unterrichts und der Schulen sich 
in vielen Fällen nichts oder nur wenig verändert hat, wie Protagonisten (Anmerkung: so 
wie auch der Autor dieser Arbeit) auf dieser Ebene berichten (vgl. Merkens, 2007, S. 83). 
Der Ausgangspunkt dieser Diskussion liegt dabei in der bildungspolitischen Rezeption der 
Ergebnisse der o. a. Studien. Werden allerdings die Aufgabenstellungen der o. a. Studien 
genauer studiert, kann festgestellt werden, dass die dort geforderten Qualifikationsnach-
weise weniger auf fachspezifisches (Vorrats-)Wissen abzielen, sondern vermehrt darauf, 
dass Schüler/-innen lernen, mit Hilfsmitteln (wie z. B. Texten und/oder Grafiken) rasch und 
kreativ zu arbeiten und in Analogie dazu Probleme zu lösen (vgl. Klippert, 2011, S. 35). 
Von außen gesetzte Inhalte und Anforderungen, wie beispielsweise Bildungsstandards, 
können Senecas ironisch gemeinten Satz Abhilfe verschaffen (vgl. von Saldern, 2011, S. 
35). 
Schröder (2007) interpretiert Schulfächer als eine Trias auf drei Ebenen (einer fachlegiti-
mierenden, einer fächerübergreifenden und einer allgemeinen schulischen) (vgl. ebd., 
S. 292). Die Festschreibung von Bildungsstandards sieht Schröder (2007) als einen zent-
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ralen Schritt auf dem Weg von der input- zur outputorientierten Schule bzw. Leistungser-
hebung in der Schule. In einer Output-Orientierung im System Schule sieht der Autor eine 
zentrale Rolle anstelle der bisher dominanten, mit empirischen Überprüfungen nicht er-
fassbaren Input-Orientierung (vgl. ebd., S. 293 und Köller, 2007, S. 13). Criblez et al. 
(2009) formulieren dies ähnlich und meinen, dass der Blick vermehrt auf Ergebnisse und 
Wirkungen von Schule – sie bezeichnen dies als Output und Outcomes – gerichtet sein 
soll (vgl. ebd., S. 19). 
Der Grundgedanke der Bildungsstandards liegt für Plöger (2006) in einer Operationalisie-
rung von Lernzielen, d. h. an die Ausführung bestimmter Handlungen gebundene Fähig-
keitsvorstellungen festzulegen und deren Erreichung durch entsprechende Aufgabenstel-
lungen zu überprüfen (vgl. ebd., S. 18f.). 
Schulische Leistungserhebung wird mit unterschiedlicher Zielsetzung und dementspre-
chend mit verschiedenen Methoden durchgeführt – Kernstück ist aber immer die Erfas-
sung von Schülerleistungen (vgl. Helmke & Schrader, 2002, S. 238). Damit stellt sich die 
Frage, ob Noten allein (als Leistungsfeststellung bzw. -rückmeldung) diesen Inhalten und 
Anforderungen Rechnung tragen können. Criblez et al. (2009) verneinen dies und meinen, 
dass der Maßstab für das tatsächlich Erreichte bisher ein Notensystem ist, das ohne Be-
zugsnormen außerhalb der Schulklasse auskommt (vgl. ebd., S. 171). 
Standards und Standardisierungen sind in vielerlei Hinsicht willkommen und mitunter auch 
unentbehrlich – sie gehören mittlerweile zu der modernen Lebenswelt. Auf Standardisier-
tes kann man sich verlassen, es verhält sich erwartungsgemäß (vgl. Ruhloff, 2007, S. 49). 
„When standards are absent, we soon notice“ (ISO 2008; zit. nach Criblez et al., 2009, 
S. 18). Dem Begriff Standard messen Criblez et al. (2009) zwei Bedeutungen bei: Einer-
seits bezeichnet ein Standard ein Ziel (einen zu erreichenden Ideal- oder Normalfall). An-
dererseits kann damit aber auch ein Leistungsniveau gemeint sein, also die Messung ei-
ner Leistung in Bezug auf ein bestimmtes Ziel oder Ideal (vgl. ebd., S. 17 und Ruhloff, 
2007, S. 49). Standards machen verschiedene Systeme kompatibel zueinander und 
schaffen – so betont das Deutsche Institut für Normung (DIN) – Vertrauen und Sicherheit 
(vgl. Criblez et al., 2009, S. 18). Die Autoren geben in weiterer Folge dazu bereits eine 
erste Definition von Standards und postulieren: „Standards sind [...] Festlegungen, sie 
geben an, was nirgendwo fehlen darf, wenn eine bestimmte Qualität erreicht werden soll“ 
(ebd., S. 171). Ruhloff (2007) gibt allerdings zu bedenken, dass die Verbindung von Stan-
dardisierung und Qualität „[...] alles andere als selbstverständlich ist“ (ebd., S. 50). So 
führt er beispielsweise an, dass bei höheren Qualitätsansprüchen die Standardisierungs-
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möglichkeiten geringer zu sein scheinen (vgl. ebd., S. 50), wobei der Autor infolge aber 
auch davon spricht, dass in gewisser Hinsicht auch die Standardisierung Maß an vorge-
gebenen Qualitäten nimmt (vgl. ebd., S. 51). „Standards setzen eine Norm innerhalb des 
Rahmes eines von ihnen unabhängigen Qualitätskontinuums“ (ebd., S. 51). 
Die Qualitätsverbesserung von Schule und Unterricht war immer schon ein Anliegen von 
Schulreformen. Auch wenn dabei der Begriff Standard nicht immer dezidiert verwendet 
wurde, zielten Schulreformen doch oft auf Standardisierungen, z. B. sollten bestimmte 
Qualitätsmerkmale erreicht oder diese flächendeckend eingesetzt werden. Das Einfordern 
von Standards bezog sich im Verlauf der Schulgeschichte auf alle Dimensionen von Schu-
le und Unterricht, wobei sich – wie bei der aktuellen Bildungsstandardsdiskussion – 
durchaus Konjunkturen der Aufmerksamkeit ausmachen lassen (vgl. Criblez et al., 2009, 
S. 48). Standards im Schulbereich betrafen bislang vor allem Struktur- und Programm-
vorhaben wie z. B. Schulorganisation, Lehrpläne, Ressourcenzuteilung etc. – d. h. den 
Input des Schulsystems (vgl. Oelkers & Reusser, 2008, S. 21). Eine weitere Begriffsklä-
rung findet sich bei Klauer (1980). Der Autor verwendet den Begriff „Standard", um die 
Kennzeichnung einer handlungsabhängigen oder vom Handeln beeinflussbaren Sachver-
haltsbeschaffenheit auszuzeichnen, vorzuschreiben bzw. festzulegen (vgl. ebd., S. 64ff.). 
Heid (2007) erläutert ebenfalls, warum Standards für Schüler/-innen wichtig erscheinen – 
so schreibt er u. a., dass Standards etwas über die Qualität des Lerneffektes sagen 
(S. 36f.): 
[...] dass diejenigen, deretwegen das gesamte Bildungssystem geschaffen 
wurde und unterhalten wird, erfolgreich lernen. Erfolgreich ist ihr Lernen dann, 
wenn sie das in Standards Kodifizierte und Normierte wissen, können und 
vielleicht auch wollen und tun. Denn Standards definieren und normieren zu-
gleich das Kriterium, das unentbehrlich ist, um den Lerneffekt als Lernerfolg 
oder Lernmisserfolg beurteilen zu können. Die Erfüllung des in Standards 
Normierten sagt (folglich) etwas über die Qualität des Lerneffekts. Insofern [...] 
mag sie eine wesentliche Komponente «der Qualität des Schul- oder Bil-
dungssystems» sein. 
 
Für Helmke & Schrader (2002) können Ziele von Standards u. a. sein: 
• eine evaluative Standortbestimmung des Schulsystems, ob die angestrebten 
Bildungs- und Lehrziele erreicht werden; 
• Fragen der Schulentwicklung und Maßnahmen des Qualitätsmanagements zu 
beantworten (vgl. ebd., S. 238). 
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Kaiser & Albers (2010) merken zu Bildungsstandards an, dass diese bisher nicht gefehlt 
haben, sondern unverbindlich und teilweise unpräzise formuliert und kaum einer Kontrolle 
unterworfen waren (vgl. ebd., S. 188 und Criblez et al., 2009, S. 171). Franz E. Weinert 
(2002a) forderte eine Art Standards lange vor der Diskussion rund um PISA und ver-
gleichbaren Studien: 
Was zur Zeit fehlt und dringend benötigt wird, ist die Entwicklung und Stan-
dardisierung kombinierter Methodenarrangements für unterschiedliche Bil-
dungsziele, die sich zur systematischen Verwendung in Klassenzimmern eig-
nen. [...] Es wäre eine wichtige Anregungsfunktion der vergleichenden Leis-
tungsmessung, wenn dadurch auch die systematische Förderung von Me-
thoden leistungsabhängiger Bildungsziele begünstigt würde. (S. 358) 
 
Wenn Weinert von Bildungszielen spricht, propagiert er dabei folgende fundamentale Ziele 
von Bildung (vgl. Helmke, 2010, S. 42ff. und Souvignier & Gold, 2006, S. 150): 
• Erwerb von intelligentem Wissen  
Dies stellt für Weinert das wichtigste Bildungsziel dar und keines der folgenden 
fünf ersetzt oder kompensiert dieses; läuft lehrer/-innengesteuert ab, ist aber 
schüler/-innenzentriert. 
• Anwendungsbezogenes Wissen  
z. B. situierte Lernumgebungen bzw. Projektunterricht 
• Erwerb von Schlüsselqualifikationen  
Hier unterscheidet Weinert zwischen konkreten (z. B. Medienkompetenz) und 
abstrakten Schlüsselqualifikationen. Die dahinterliegende Lehrmethode ist eine 
Kombination von lehrergesteuertem und selbstgesteuertem Lernen. 
• Lernkompetenzen 
Hier sieht Weinert die Aufgabe darin, Schüler/-innen im Laufe ihrer Schulzeit 
anzuleiten, wie sie alleine kompetent (in, aber auch nach der Schule) lernen 
können; zu fragen ist an dieser Stelle auch, was es heißt eine Sache verstan-
den zu haben oder was der Unterschied zwischen „eine Aufgabe lösen kön-
nen“ und „eine Aufgabe verstanden haben“ ist. 
• Soziale Kompetenzen  
In diesem Zusammenhang sieht der Autor den Schwerpunkt in systematischer 
Arbeit in Gruppen unter Anleitung des Lehrers bzw. der Lehrerin. 
• Wertorientierungen 
An dieser Stelle führt der Autor nicht nur kulturelle Regeln, soziale Sitten (z. B. 
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Benehmen beim Mittagessen), sondern auch universelle Normen (wie bei-
spielsweise Fairness und Gerechtigkeit) an. 
 
Bildungsstandards sollen eine Abkehr vom traditionellen Input-Denken bewirken – dieses 
Denken manifestierte sich in Lehrplänen mit differenzierten Lernzielen und Lerninhalten, 
die über kurz oder lang zum Pflichtprogramm für Lehrkräfte avancierten. Wer seinen Stoff 
straff durchbringt, gilt (noch immer) als guter Lehrer, wer dies nicht bewerkstelligen kann, 
wird als mittelmäßig bis schwach eingestuft. Im Mittelpunkt steht dabei ein fragend-
entwickelndes Unterrichtsverfahren, mithilfe dessen das vorgesehene Pensum von Leh-
rerseite durchgebracht wird – manchmal auch ohne Schüler/-innen (vgl. Klippert, 2011, S. 
67). Auch Jürgen Baumert (2003) identifiziert diese Art Unterricht als Grundproblem und 
führt dazu wie folgt aus: 
Die Schüler sollen mitspielen, ohne die Spielregeln zu kennen, d. h. sie tasten 
sich an die Idee des Lehrers assoziativ durch erste Antworten heran, bis 
sozusagen das Problem so klein gearbeitet und trivialisiert wird, bis der Schü-
ler Ja oder Nein sagt oder einen Satz abruft, den er vorher auswendig gelernt 
hat. (ebd., S. 4; zit. nach Klippert, 2011, S. 33) 
 
Weinert (1999) bringt dies pointiert zum Ausdruck, wenn er schreibt: „Dabei wird in der 
Regel nicht gefragt, wie gut die Schüler das neu erworbene Wissen tatsächlich verstan-
den haben [...] und wie flexibel sie das frisch Gelernte bei unvertrauten Aufgabenstellun-
gen nutzen können“ (S. 31). 
Klippert (2011) meint, dass die Bildungsstandards dieser Suggestivpädagogik entgegen-
wirken sollen, denn mit eigenständiger geistiger Tätigkeit und nachhaltigem Erkenntnis-
gewinn habe das Ganze wenig zu tun. Intelligentes Wissen und Können, Wissen verarbei-
ten und anwenden können anstatt zu reproduzieren, solle dabei das Credo der Bildungs-
standards sein (vgl. ebd., S. 33). 
Dieser inputzentrierten Ausrichtung von Schule und Unterricht soll bzw. muss abge-
schworen werden, denn „Diese gesellschaftlichen Erwartungen an die Leistungen des 
Schulsystems werden in Form von Bildungsstandards formuliert“ (Lersch, 2010, S. 31). In 
Analogie dazu formuliert Heid (2007), dass sich Bildungsstandards auch eignen, zu einer 
Kanonisierung beizutragen, was in der kulturellen Tradition einer Gesellschaft als Bildung 
definiert wird (vgl. ebd., S. 33). 
Die Entwicklung und Einführung der neuen Bildungsstandards steht gleichsam für einen 
Paradigmenwechsel – „vom Wissen zum Können“ (vgl. Klippert, 2011, S. 68). Manfred 
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Spitzer (2003) nennt dies den Übergang vom expliziten zum impliziten Wissen (vgl. ebd., 
S. 62). Heinz Klippert (2011) führt dies weiter aus und meint, dass Können vor Detailwis-
sen und Anwenden vor Memorieren geht (vgl. ebd., S. 34), d. h. der „[...] Stoffdruck wird 
zurückgenommen zugunsten einer möglichst selbständigen und nachhaltigen Informati-
onsbeschaffung, -verarbeitung und -anwendung der Schüler/innen“ (ebd., S. 34). Köller 
(2007) fügt dem hinzu, dass die nun hinzugekommene Outputsteuerung „[...] eine syste-
matische Überprüfung der Bildungserträge auf Seiten der Schülerinnen und Schüler Steu-
erungswissen auf der Systemebene generieren soll“ (ebd., S. 13). Der Autor argumentiert 
in weiterer Folge, dass Bildungsstandards auch als Qualitätsindikatoren (des Bildungssys-
tems) dienen können (vgl. ebd., S. 13 und Drieschner, 2009, S. 25). 
Oelkers (2004a) gibt allerdings zu bedenken, dass allein durch gesetzte Standards Lernen 
sich nicht zwangsläufig entwickelt und warnt deshalb vor der bloßen Beachtung von Bil-
dungsstandards als alleinigen Lösungsweg: 
Die öffentliche Rede von Bildungsstandards kommt heute einem Heilsver-
sprechen gleich, ein starker Glaube an die Macht pädagogischer Konzepte 
bestimmt eine politische Vision, die auf die Krise reagiert. [...] Die politische 
Reaktion auf PISA war geradezu ein Bekenntnis zu ‚Standards’ – ein Aus-
druck, der in der deutschen Diskussion vor wenigen Jahren noch unbekannt 
war und heute die Zauberformel sein soll, der die Lösung aller Probleme zu-
getraut wird. (S. 1) 
 
Wie Klieme, Avenarius, Blum, Döbrich, Gruber & Prenzel (2007) klarstellen, benennen 
Bildungsstandards die Kompetenzen, die Schule und Unterricht den Schü-
lern/Schülerinnen vermitteln muss. „Sie legen fest, welche Kompetenzen die Kinder oder 
Jugendlichen bis zu einer bestimmten Jahrgangsstufe mindestens erworben haben sol-
len“ (ebd., S. 9). Diese Standards sind dabei als Minimalstandards ausgelegt, d. h. sie 
drücken Mindestanforderungen aus, die von allen Schülern/Schülerinnen erwartet werden 
und sind operationalisiert zu formulieren (vgl. ebd., S. 18). Criblez et al. (2009) postulieren, 
dass Bildungsstandards damit zwangsläufig zu einem entscheidenden Element für die 
Gestaltung von Unterricht werden (vgl. ebd., S. 116). Durch eine Standardisierung soll 
also „[...] expliziert, präzisiert und operationalisiert werden, welche Kompetenzen Lernende 
zu (einheitlich) festgelegten Zeitpunkten ihrer Lernbiographie auf bestimmten Fachgebie-
ten (in der Regel) entwickelt haben sollen“ (ebd., S. 6f.; vgl. Criblez et al., 2009, S. 83; 
Köller, 2007, S. 15).  
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Die Kompetenzen werden dabei so konkret beschrieben, dass sie in Aufgabenstellungen 
umgesetzt werden können und damit auch das Kompetenzniveau, das Schüler/-innen 
erreicht haben, erfasst werden kann (vgl. Paradies, Linser & Greving, 2011, S. 26). 
Konkret bedeutet dies, dass Standards als „can do“-Statements formuliert sind (vgl. Köl-
ler, 2007, S. 15). Heid (2007) führt o. a. Gedanken weiter und schreibt, dass Standards 
nicht nur erstrebenswerte unterrichtspraktische Lernoutputs operationalisieren, sondern 
dass diese zugleich auch die Vereinheitlichung wünschenswerter Lernoutputs bezwecken 
(vgl. ebd., S. 32). Diese o. a. Ideen bzw. Impulse subsumiert Merkens (2007) und stellt 
einen hohen Anspruch, wenn er schreibt, dass in erster Linie nicht mehr fachspezifisches 
Wissen erhoben wird, sondern dass die Absicht mehr dahingeht, allgemeine, das jeweili-
ge Fach übergreifende Kompetenzen zu messen, die zusätzlich noch das Format von 
Standards aufweisen (vgl. ebd., S. 91). Köller (2007) fasst diese Outputorientierung, er 
benennt diese als „Outcome-Orientierung“, wie folgt zusammen: 
Reflexionen über die Messbarkeit von Bildungserträgen traten in den Hinter-
grund zugunsten einer festen Überzeugung, dass fachliche Kompetenzen, so-
fern sie im Sinne von Leistungsstandards beschrieben werden, mess- und 
überprüfbar seien. Im Vordergrund stand jetzt die Frage, welche konkreten 
Leistungsniveaus Schülerinnen und Schülern erreichen (Outcome-
Orientierung). (S. 14f.) 
 
Der Begriff Bildungsstandard enthält demnach folgende drei Dimensionen (vgl. Oelkers & 
Reusser, 2008, S. 42): 
• Bildungsziele, 
• Kompetenzen und Aufgabenstellungen 
• sowie deren Testung bzw. Überprüfung. 
So verstanden konkretisieren Bildungsstandards die (von Lehrplänen vorgegebenen) Bil-
dungsziele und machen sie pädagogisch (in Form von Kompetenzanforderungen) an-
wendbar (vgl. Drieschner, 2009, S. 27). 
Diese aktuellen Entwicklungen und die Beschlüsse zur künftigen Output-Fokussierung 
des Bildungswesens durch Vermittlung bzw. Implementation von Bildungsstandards ha-
ben u. a. zur Konsequenz, dass Unterricht, zumindest im überwiegenden Maße, kompe-
tenzorientiert zu erfolgen hat (vgl. Lersch, 2010, S. 31). Anders formuliert, ist das Neue 
(und vielleicht auch Besondere) an diesen Standards das Faktum, dass Erwartungen an 
die Ergebnisse schulischer Lehr-Lern-Prozesse in Form von Kompetenzen beschrieben 
werden, also Könnenserwartungen formuliert werden, und weniger auf abfragbares Wis-
sen abgezielt wird (vgl. Kubinger et al., 2007, S. 590 und Lersch, 2010, S. 31). Klippert 
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(2011) aggregiert dies in einem Satz und meint: „Förderung von Schlüsselkompetenzen 
heißt das Motto“ (ebd., S. 33). 
Heid (2007) sieht als wichtigstes und oberstes Ziel von Bildungsstandards die Qualitäts-
verbesserung und Qualitätssicherung des wie auch immer konkretisierten Bildungs- oder 
Schulwesens (vgl. ebd., S. 33). All dies macht deutlich, dass der Wille der Politik, das Bil-
dungssystem datengestützt steuern zu wollen, sich verstärkt hat (vgl. Criblez et al., 2009, 
S. 65). 
Zusammenfassend lässt sich an dieser Stelle festhalten, dass Bildungsstandards 
• die Normierung, 
• die Vereinheitlichung, 
• die Überprüfbarkeit und 
• die Vergleichbarkeit 
von dem bezwecken sollen, was Schüler/-innen nach dem Durchlaufen bestimmter Bil-
dungsgänge wissen und können sollen (vgl. Heid, 2007, S. 33). 
Kubinger et al. (2007) umreißen Bildungsstandards in dem Sinne, dass diese die zentralen 
Kompetenzbereiche herausarbeiten, die im Laufe der Schullaufbahn aufgebaut werden 
sollen (vgl. ebd., S. 590 und von Saldern, 2011, S. 73). Bildungsstandards legen laut Ku-
binger et al. (2007) allerdings nicht fest, auf welchem Weg dieses Ziel erreicht oder wie in 
der Folge Unterricht gestaltet werden soll. Weiters stellen diese auch kein Instrument für 
Qualitätsrankings dar, d. h. Bildungsstandards standardisieren nicht das Lehren und Ler-
nen und damit auch nicht den Prozess der schulischen Bildung (vgl. ebd., S. 590). 
Diane Ravitch subsumiert Bildungsstandards mit Zielen, Inhalten, Maßstäben und Rah-
menbedingungen, mit denen Lernprozesse von Schülern/Schülerinnen verbessert werden 
sollen (vgl. Oelkers & Reusser, 2008, S. 40). Mit einer Verbesserung der Lernprozesse von 
Schülern/Schülerinnen zielen Bildungsstandards damit letzten Endes aber auch auf die 
Verbesserung von Schul- und Unterrichtsentwicklung ab (vgl. Ravitch, 1995, S. 13). 
Benner (2007b) knüpft an o. a. an und schreibt, dass Bildungsstandards Standards sein 
sollten, 
• die als Aufgaben schulischer Erziehung und Unterweisung ausgelegt und ope-
rationalisiert werden, 
• deren Bearbeitung pragmatisch orientiert und 
• deren Einlösung theoretisch-empirisch kontrolliert sein soll (vgl. Benner, 
2007b, S. 136 und Criblez et al., 2009, S. 32). 
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Klieme et al. (2007) postulieren, dass Bildungsstandards folgende Anforderungen erfüllen 
müssen (vgl. ebd., S. 24ff.): 
• Fachlichkeit 
Bildungsstandards sind jeweils auf einen bestimmten Lernbereich bezogen. 
• Fokussierung 
Bildungsstandards decken nicht die gesamte Breite des Lernbereichs ab, sondern 
konzentrieren sich auf einen Kernbereich. 
• Kumulativität
Bildungsstandards beziehen sich auf Kompetenzen, die im Verlauf der Lernge-
schichte aufgebaut worden sind und zielen damit auf kumulatives Lernen. 





Die Entwicklung von Bildungsstandards kann in Anlehnung an Messner (2006) nicht un-
abhängig von gesellschaftlichen und pädagogischen Entscheidungen bezüglich Bildungs-
zielen betrachtet werden. Die Frage, was und wie in der Schule gelehrt bzw. gelernt wer-
den soll, stellt sich nicht nur immer wieder neu, sondern muss immer auch das (aktuell) 
vorherrschende Bildungsverständnis und historische Kontexte berücksichtigen (vgl. 
Messner, 2006; zit. nach Criblez et al., 2009, S. 35). 
 
3.1 Bildungsstandards in Österreich: nationale Voraussetzungen, 
Ziel- und Umsetzungen 
 
Bildungssysteme haben sich – abgesehen von anglo-amerikanischen Traditionen – im 
internationalen Kontext bis zum Jahr 2000 („PISA-Schock“) bezüglich ihrer Effizienz von 
elementarem Kompetenzerwerb („Kulturtechniken“) einer quantifizierenden Beurteilung 
und folglich einem Vergleich weitgehend entzogen. Der o. a. OECD-Studie kam insofern 
eine Initialfunktion zu, als Defizitbereiche (sowohl offensichtliche als auch interpretativ zu-
geschriebene) die Grundlage für nationale und auch regionale Prüf- und Studienpro-
gramme auf quantitativer Basis bildeten (vgl. Handlungsfeld Bildungsstandards, 2013, S. 
12 und Köller, 2007, S. 14). 
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An dieser Stelle wird auf den anglo-amerikanischen Sprachraum und der Bedeutung von 
Standards in diesem eingegangen. Einerseits, da Bildungsstandards in diesem Sprach-
raum schon länger verwurzelt sind und ihnen heute noch große Bedeutung zukommt und 
auf der anderen Seite sollen auch persönliche Erfahrungen des Autors (zwei Jahre Auf-
enthalt und Unterrichts- bzw. Erziehertätigkeit an englischen Privatschulen) mit einfließen. 
Der Begriff Standard wurde in England bereits um 1860 im Zusammenhang mit der da-
mals eingeführten erfolgsabhängigen Finanzierung von Grundschulen verwendet. Schon 
damals wurden für die Fächer Lesen, Schreiben und Rechnen Leistungsstufen (Standard 
I-VI) festgelegt, welche die Schüler/-innen zu erreichen hatten. Heute unterteilt das Natio-
nal Curriculum die Schulfächer in Kernfächer (Englisch, Mathematik, Naturwissenschaften) 
und Basisfächer und gliedert sich dabei in fünf Entwicklungsstufen: eine Foundation Stage 
(Basisphase) und vier Key Stages (Schlüsselphasen) (vgl. Criblez et al., 2009, S. 20ff.; 





(Reception) 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 
Alter der Schü-




Stage Key Stage 1 Key Stage 2 Key Stage 3 Key Stage 4 
Tabelle 7: Entwicklungsphasen im englischen National Curriculum 
(vgl. Huber, Späni, Schmellentin & Criblez, 2006, S. 60) 
 
Für jedes Unterrichtsfach sind dabei sogenannte Programmes of Study festgelegt, welche 
beschreiben, was den Schülern/Schülerinnen zu vermitteln ist. Diese Programmes of Stu-
dy wiederum werden durch Attainment Targets – Leistungsziele – konkretisiert, die aber-
mals aus je acht Attainment Levels bzw. Levels of Achievement (Kompetenzstufen) be-
stehen. Für jeden dieser Attainment Levels gibt es Beschreibungen, über welche Fähig-
keiten Schüler/-innen in dieser Stufe typischerweise verfügen müssen. Des Weiteren wird 
festgelegt, welche Kompetenzstufen die Schüler/-innen am Ende einer Key Stage errei-
chen sollten – am Ende der Key Stage 4 beispielsweise finden Prüfungen für das soge-
nannte General Certificate of Secondary Education (GCSE) statt. Das Ziel dieser Stan-
dards bzw. Normierungen war und ist es, die Qualität der englischen Schulen zu erhöhen. 
Seit Anfang der 1990er-Jahre werden englische Schulen in regelmäßigen Abständen 
durch das Office for Standards in Education (OFSTED) evaluiert und die Resultate der 
nationalen Tests werden in sogenannten League Tables veröffentlicht (vgl. Criblez et al., 
2009, S. 20ff.). Alle Teile des englischen Systems sind quasi standardisiert und überall ist 
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die Entwicklung auf Zielsteuerung eingestellt. Dabei bleiben die Schulen allerdings weitge-
hend autonom und sind de facto in einem engmaschigen Netz von Vorschriften und Kon-
trollen verwoben (vgl. Huber et al., 2006, S. 58ff. und Oelkers & Reusser, 2008, S. 175ff., 
S. 223). 
Die Kontroverse, ob Bildungsstandards und Kompetenzorientierung im Unterricht auf 
einem reduzierten, funktionalistischen Bildungsbegriff fußen oder doch eher als aktuelle 
Repräsentation eines humanistischen Bildungsverständnisses verstanden werden kön-
nen, ist in der österreichischen Schuldiskussion in vollem Gange. In dieser Auseinander-
setzung wird jedoch mitunter vernachlässigt, welchen Anteil die Lehrer/-innen an der Ent-
scheidung haben, ob kompetenzorientierter Unterricht zu einem vordergründigen an ge-
sellschaftlichem Bedarf ausgerichteten „teaching to the test“ mutiert oder auch tatsächlich 
und wirksam zu einem Abbau sozialer Auslesefunktion des Bildungswesen, zur Persön-
lichkeitsbildung und zur Weiterentwicklung schulischer Lern- und Leistungskultur beitra-
gen kann (vgl. Bauch, 2010, S. 177 und Criblez et al., 2009, S. 81). 
Gleichzeitig können Bildungsstandards nur in engem Bezug zu spezifischen nationalen 
Kontexten mit ihren Traditionen und kulturellen Normen festgelegt werden, auch wenn bei 
der Einführung von Bildungsstandards die Outputsteuerung (als globales dahinterliegen-
des Reformkonzept) die Entwicklungsrichtung mitbestimmt bzw. steuert (vgl. Criblez et 
al., 2009, S. 171 und von Saldern, 2011, S. 67). Im deutschsprachigen Raum lässt sich 
die Entwicklung wie folgt skizzieren: 
In Deutschland, Schweiz und Österreich verlor als Antwort darauf die bisher 
bildungspolitisch geltende konsensuale Überzeugung über die Effizienz Input-
gesteuerter Systeme zugunsten einer Trendwende (‚Paradigmenwechsel’) zur 
Outputsteuerung – mit all ihren Folgewirkungen – merklich an Boden. Die in-
tensive Kooperation der drei deutschsprachigen Länder ab 2003 führte zum 
Entschluss der Konstruktion länderspezifischer sogenannter Bildungsstan-
dards. (Handlungsfeld Bildungsstandards, 2013, S. 12) 
 
In Österreich ist das Bildungswesen im Gegensatz zu Deutschland oder der Schweiz 
zentralstaatlich verfasst. Die öffentliche Trägerschaft der verschiedenen Bildungsinstitutio-
nen teilen sich die Gemeinden bzw. die neun Bundesländer (zuständig für Kindergärten 
und Pflichtschulen) und der Bund (zuständig für mittlere und höhere Schulen sowie für 
den tertiären Bildungsbereich). Die Organe der Schulverwaltung und -aufsicht sind einer-
seits mit den Landesschulräten und Landesschulinspektoren auf Landesebene angesie-
delt bzw. durch Bezirksschulräte und Bezirksschulinspektoren auf Bezirksebene reprä-
sentiert (vgl. Criblez et al., 2009, S. 77). 
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Abbildung 29: Schultypen und Schulstufen im österreichischen Bildungssystem 
(Quelle: Abgerufen am 31-05-2016 von 
https://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/4/4b/SCHULSYSTEMösterreich2.png) 
 
Die bildungspolitische Forderung, prüf- bzw. überprüfbare Bildungsstandards zu entwi-
ckeln bzw. zu implementieren war eine der ersten, weitläufig anerkannten und auch prak-
tizierten Reaktionen auf die Ergebnisse der PISA-Vergleichsstudie, die aus österreichi-
scher Sicht als unbefriedigend bewertet werden können. 
Bildungsstandards gehören nicht nur in Österreich, sondern auch im deutschen Sprach-
raum zu den meistdiskutierten Themen der Bildungspolitik und der Erziehungswissen-
schaften der letzten Jahre. Vieles, was in der Bildungspolitik dabei in den letzten Jahren 
erörtert worden ist, wurde mit den Ergebnissen der PISA-Studie begründet (vgl. Criblez et 
al., 2009, S. 10; S. 47). Wobei anzumerken ist, dass Österreich bei PISA 2000 deutlich 
über dem OECD-Durchschnitt abgeschnitten hat. Die genaue Analyse der Ergebnisse 
brachte größere Leistungsvarianzen zutage, besonders zwischen Schulen desselben 
Schultyps. Im Jahr 2003 fielen die österreichischen Schüler/-innen in allen Kompetenzbe-
reichen zurück; bei der PISA-Studie 2006 war Österreich hinter der Schweiz und 
Deutschland platziert. Außerdem wurde festgestellt, dass die Ergebnisse von einigen 
Ländern im Spitzenbereich mit wesentlich geringerem Kostenaufwand im Bildungswesen 
erreicht werden konnten. Das Bundesministerium rief daraufhin eine Zukunftskommission 
zur Ausarbeitung eines umfassenden Reformkonzepts ins Leben (vgl. Criblez et al., 2009, 
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S. 77ff.). Diese Zukunftskommission legte im Oktober 2003 ein Reformkonzept vor (vgl. 
Haider, Specht, Eder & Spiel, 2003), das fünf Forderungen ins Zentrum stellte: 
1. ein systematisches Qualitätsmanagement an Schulen 
2. mehr Autonomie und Eigenverantwortung der Schulen 
3. mehr Transparenz durch Systemmonitoring 
4. Professionalisierung der Lehrer/-innen  
5. deutlich mehr Ressourcen für Unterstützungssysteme sowie für Forschung 
und Entwicklung (vgl. ebd., S. 44f.). 
 
Diese fünf Forderungen wurden in sieben „Handlungsbereiche und Reformmaßnahmen“ 
übersetzt, wobei die Einführung von Kompetenzstandards als Maßnahme der Qualitätssi-




Qualität prüfen und sichern 
Standard- und System-Monitoring, neue Inspektorate 
6/1. regelmäßige Überprüfung von Kompetenzstandards, Analyse und Ergebnisse nutzen 
6/2. regelmäßiges System-Monitoring und nationaler Bildungsbericht 
6/3. unabhängige Qualitätskontrolle der Schulen durch überregionale Inspektorate 
Tabelle 8: Handlungsbereiche und Reformmaßnahmen der österreichischen Zukunftskommission 
 
Mit der Vorbereitung und Einführung von Kompetenzstandards wurden Ziele auf drei 
Ebenen des Schulsystems formuliert: 
1. Einheitliche Kompetenzprüfungen und deren Ergebnisse sollten in Zukunft zu-
sammen mit den unterrichtenden Lehrer/-innen Grundlage für die Berechti-
gungsvergabe bilden. 
2. Einzelne Schulen sollten auf diese Weise Informationen bezüglich ihrer Qualität 
erhalten und so allfällige Schritte zur Qualitätsentwicklung ableiten. 
3. Ergebnisse aus anonymisierten Stichproben sollten Aufschluss über das Ni-
veau der Kompetenzerreichung im Gesamtsystem geben (vgl. Haider et al., 
2003, S. 83). 
Die Festlegung einheitlicher Leistungsstandards wurde in Österreich wie o. a. mit Zielset-
zungen verknüpft. Die erste Zielsetzung gibt bereits einen Hinweis auf eine zentrale Prob-
lemwahrnehmung: das Fehlen von objektiven (externen) Maßstäben für die Leistungsbeur-
teilung. Viele Studien hatten gezeigt, dass Schulen sich offensichtlich in einem sehr hohen 
Maß bei der Beurteilung und Förderung der Schüler/-innen unterscheiden (vgl. Criblez et 
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al., 2009, S. 79). So führt beispielsweise die unterschiedliche regionale Entwicklung dazu, 
dass in ländlichen Schulen für die gleiche Berechtigung erheblich mehr geleistet werden 
muss als in städtischen, oder dass es beispielsweise Leistungsgruppen in ländlichen 
Hauptschulen gibt, die höhere Durchschnittwerte erzielen als erste Leistungsgruppen 
oder AHS-Klassen in Großstädten (vgl. Haider et al., 2003). 
Die Empfehlungen der Zukunftskommission wurden in der Folge nur zum Teil umgesetzt – 
Forderungen wie z. B. externe Kompetenztests bei der Berechtigungsvergabe neben der 
Beurteilung durch die Lehrer/-innen realisieren zu wollen, implizierten einen pädagogi-
schen Kulturbruch und wurden als politisch nicht umsetzbar ad acta gelegt. Auch die 
Einführung von Minimalstandards wurde nicht implementiert, da es als kritisch beurteilt 
wurde, Standards als Mindestnorm zu definieren, ohne über empirische Informationen zu 
den tatsächlichen Schüler/-innenleistungen zu verfügen (vgl. Criblez et al., 2009, S. 81). 
Die ersten, inzwischen weiterentwickelten, Bildungsstandards wurden für die vierte und 
achte Schulstufe erarbeitet. Mittlerweile wurde mit der Entwicklung von Bildungsstan-
dards für die zwölfte Schulstufe begonnen (siehe folgende Tabelle). 
 
Bildungsstandards in Österreich auf einen Blick 
4. Schulstufe 
(Ende Primarschule) Deutsch, Mathematik 
8. Schulstufe 
(Ende Sekundarstufe 1) Deutsch, Mathematik, Englisch, Naturwissenschaften 
12. Schulstufe 
(Ende AHS bzw. Se-
kundarstufe 2) 
Mathematik 
Tabelle 9: Bildungsstandards in Österreich 
 
Wie aus Tabelle 9 ersichtlich, gilt für die österreichischen Regelstandards, dass sie sich 
auf die Schnittstellen im Bildungssystem, genauer gesagt auf den Übergang der Primar-
stufe zur Sekundarstufe 1 sowie auf das Ende der Sekundarstufe 1, konzentrieren. 
Die von Anfang an geführte Auseinandersetzung zwischen Fachwissenschaftlern, Fachdi-
daktikern, Statistikern, „Praktikern“ und politisch Verantwortlichen drehte sich grundsätz-
lich um folgende sechs Fragen: 
a) Charakter der Standards  
Mindest- oder Maximalstandards, Prozess-, Produkt- oder Entwicklungsstandards 
b) Adressaten zukünftiger Testergebnisse  
Lehrer/-innen, Schüler/-innen, Schulverwaltung, Politik oder das „System“ per se 
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c) Testzeitpunkt 
in Zwischenphasen, etwa sechste oder siebte Schulstufe, oder an „Schnittstellen“ 
des Systems 
d) Leistungsbeurteilungsrelevanz 
Sollen diese Tests bzw. Testergebnisse auch Einfluss auf die Notengebung ha-
ben? 
e) Implementation 
Wie sollen bzw. werden Testergebnisse die unterrichtliche Arbeit von Leh-
rern/Lehrerinnen beeinflussen? 
f) Umgang mit Daten  
Datenhoheit, Transparenzfragen, Interpretation (vgl. Handlungsfeld Bildungsstan-
dards, 2013, S. 12). 
 
Die Bildungsstandards wurden auf Basis des Reviewverfahrens teilweise überarbeitet und 
im Schuljahr 2003/2004 in einer ersten Pilotphase an 18 Schulen der achten und an mehr 
als 30 Schulen der vierten Schulstufe erprobt. Die Evaluation dieser ersten Erprobungs-
phase zeigte, dass sich ein Großteil der Lehrer/-innen unzureichend unterstützt sah, wo-
bei insbesondere bei den Hauptschullehrern/Hauptschullehrerinnen großer Bedarf an zu-
sätzlichen Informationen vorhanden war (vgl. Freudenthaler & Specht, 2005, S. 25ff.). 
Partizipationsmöglichkeiten ergeben sich abgesehen von den Rückmeldungen aus den 
Pilotschulen unter Zuhilfenahme von Lehrern/Lehrerinnen am Prozess der Entwicklung 
der Bildungsstandards (vgl. ebd., S. 85 und Lucyshyn, 2006). 
Um ein längerfristiges Commitment zu gewährleisten, wurden parallel die notwendigen 
Unterstützungsstrukturen in den Bundesländern aufgebaut bzw. werden diese weiter 
ausgebaut. Einen groben Überblick gibt folgende Abbildung. 
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Abbildung 30: Projektmanagement der Bildungsstandards in Österreich 
(Quelle: Lucyshyn, 2006, S. 17) 
 
Die Pädagogischen Hochschulen sind per exemplum verpflichtet, einen aliquoten Anteil 
ihres Gesamtbudgets für die Einführung der Bildungsstandards aufzuwenden. Als ein 
maßgeblicher Faktor für das Gelingen des Transformationsprozesses wird die Schulebene 
betrachtet – so werden beispielsweise den Schulleitungen seit 2004 vom Bildungsminis-
terium unter dem Namen Leadership Academy Qualifizierungsprogramme angeboten. Ein 
Ziel dieser Leadership Academy ist u. a., Schulleitungen dahingehend zu befähigen, am 
Schulstandort Programme zu entwickeln, die Schul- und Unterrichtsentwicklung professi-
onell anleiten oder etwa die Verantwortung in der Personalentwicklung zu übernehmen. 
Auf der Stufe von Schule organisiert eine Lehrperson pro Fach sozusagen als Schulkoor-
dinator/-in die Standarderprobung und administriert die Standardtestung, wenn es an der 
Schule zu einer solchen kommt. Diese Lehrperson ist wiederum Ansprechpartner für die 
Pädagogischen Hochschulen und die Landeskoordinatoren/Landeskoordinatorinnen und 
organisiert z. B. Fachkonferenzen und Maßnahmen zur Implementierung von Standards 
am betreffenden Schulstandort. Der gesamte Prozess wird schließlich vom Bundesinstitut 
für Bildungsforschung, Innovation und Entwicklung des Bildungswesens (BIFIE) evaluiert 
(vgl. Criblez et al., 2009, S. 87). 
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Abbildung 31: Steuerungsprozess der Bildungsstandards in Österreich 
(Quelle: Lucyshyn, 2006, S. 9) 
 
Als nächstes folgten aufgrund der Rückmeldungen dieser Pilotphase und unter Einbezie-
hung universitärer Fachdidaktik und Praktikern/Praktikerinnen weitere Adaptionen der 
Bildungsstandards. Diese Adaptionen wurden in einer zweiten Pilotphase im Schuljahr 
2004/2005 wieder erprobt (vgl. Criblez et al., 2009, S. 83). Diese zweite Pilotphase wurde 
mittels einer Fragenbogenstudie evaluiert (vgl. Freudenthaler & Specht, 2006). Was Ak-
zeptanz und Verständnis der Bildungsstandards anlangt, hat sich der Einsatz der soge-
nannten Multiplikatoren/Multiplikatorinnen (Personal, das mit der Betreuung der Schulen 
und Lehrer/-innen beauftragt worden war) als wichtig und förderlich erwiesen (vgl. ebd., 
S. 60). 
Seit Januar 2009 sind die Bildungsstandards in der vierten und achten Schulstufe – da-
runter auch jene für Englisch – durch eine Verordnung des Bundesministeriums für Unter-
richt, Kunst und Kultur im österreichischen Schulwesen verankert (vgl Criblez et al., 2009, 
S. 84). Bereits seit Herbst 2004 wurden die Bildungsstandards für Englisch für die achte 
Schulstufe am Österreichischen Sprachen-Kompetenz-Zentrum (ÖSZ) in Kooperation mit 
dem Bundesinstitut für Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung des österreichischen 
Schulwesens (BIFIE) erarbeitet (vgl. Bundesinstitut für Bildungsforschung, Innovation & 
Entwicklung des österreichischen Schulwesens, 2011, S. 6 und Horak, Moser, Nezbeda 
& Schober, 2010, S. 28). Horak et al. (2010) fügen dem noch hinzu, dass Bildungsstan-
dards (für Fremdsprachen) ein Instrument zur Beschreibung eines definierten Leistungsni-
veaus darstellen. „Dieses soll von der überwiegenden Mehrheit der Schüler/innen an 
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Hauptschulen und Allgemein bildenden höheren Schulen am Ende der achten Schulstufe, 
also an der Nahtstelle zu weiterführenden Schulen, nachhaltig erworben worden sein“ 
(S. 28). 
Die Diskussion rund um Bildungsstandards in Österreich zielt auf eine Stärkung der Ei-
genständigkeit der Einzelschulen ab, wobei sich eine Tendenz in Richtung zunehmender 
Schulautonomie bereits im Lehrplan für die Sekundarstufe 1 (1999) abzeichnete, der in 
den einzelnen Fächern zwischen Kernbereich (zwei Drittel der Unterrichtszeit) und Erwei-
terungsbereich (ein Drittel der Unterrichtszeit, durch die Lehrer/-innen frei gestaltbar) un-
terscheidet und so den einzelnen Schulen Freiraum zur Bildung von Schwerpunkten gibt 
(vgl. Criblez et al., 2009, S. 77). 
Bei den österreichischen Bildungsstandards handelt es sich sogenannte Regelstandards. 
Die Testergebnisse dürfen nicht (bzw. können aus Zeitgründen nicht) für die Leistungsbe-
urteilung herangezogen werden. Schüler/-innenbezogene individuelle Daten sind nur den 
Schülern/Schülerinnen, nicht den Lehrern/Lehrerinnen bekannt. Aggregierte Klassendaten 
erfährt – neben den Lehrern/den Lehrerinnen – der/die jeweilige Schulleiter/-in, aggregier-
te Schuldaten auch die Schulverwaltung (in Österreich auch als Schulaufsicht bezeichnet). 
Ein Auszug daraus (sozusagen als „Schulbericht“) muss auch dem Schulforum bzw. 
Schulgemeinschaftsausschuss (SGA) übermittelt bzw. zur Kenntnis gebracht werden (vgl. 
Criblez et al., 2009, S. 84 und Handlungsfeld Bildungsstandards, 2013, S. 12). 
Neben der bildungspolitischen Funktion können Bildungsstandards bei der Planung und 
Steuerung von Unterricht den Lehrenden helfen, ihre Unterrichtsarbeit auf konkrete Lern-
ziele und erwartete Leistungsergebnisse der Schüler/-innen abzustimmen (vgl. Bundesin-
stitut für Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung des österreichischen Schulwesens, 
2011, S. 7). Bezugs- und Ausgangspunkt sollte dabei die Reflexion des Unterrichts durch 
die Lehrer/-innen sein und dabei u. a. folgende Fragen erörtert werden: 
1. Wo stehen Lehrer/-innen mit ihrem Unterricht? 
2. Wo befinden sich die Schüler/-innen im Lernprozess? 
3. Welche Kompetenzen werden den Schülern/Schülerinnen im Unterricht fak-
tisch vermittelt? 
4. Welche Maßnahmen müssen Lehrer/-innen treffen, damit die Schüler/-innen 
die vorgegebenen Standards erreichen können? 
5. Welche der Maßnahmen können von den Lehrenden selbst getroffen werden 
und bei welchen bedarf es an Unterstützung – durch beispielsweise Kolle-
gen/-innen, Schulleitung, Schulaufsicht etc. (vgl. Bundesinstitut für Bildungs-
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forschung, Innovation & Entwicklung des österreichischen Schulwesens, 
2011, S. 7). 
In diesem Zusammenhang wird auf die pädagogische Funktion und die Aufgabe der 
Kompetenzmessung der Bildungsstandards hingewiesen: 
1. pädagogische Funktion 
In ihrer pädagogischen Funktion bieten Bildungsstandards Orientierungspunk-
te zur klaren Zielsetzung. Sie beziehen sich dabei auf Fachleistungen und 
Kompetenzen, die über sprachliche Fertigkeiten hinausgehen. 
2. Kompetenzmessung 
Standardüberprüfungen stellen Vergleichsmöglichkeiten auf Klassen-, Schul- 
und Landesebene bereit und stellen somit ein Instrument der Qualitätssiche-
rung dar (vgl. Bundesinstitut für Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung 
des österreichischen Schulwesens, 2011, S. 8 und Horak et al., 2010, 
S. 28f.). 
 
Auch eine Neuordnung bzw. Neuorientierung der Lehrer/-innenbildung zeichnet sich ab 
(vgl. Heid, 2007, S. 46). Am Vorgehen in diesem Bereich ist erkennbar, dass auf der Ebe-
ne des Ministeriums noch immer traditionelle Muster des Agierens vorherrschen: Man 
ändert etwas in der ersten Phase der Lehrerbildung und nimmt an, dass diese Änderun-
gen erfolgreich sein werden (vgl. Merkens, 2007, S. 89). Im Zuge dieser sogenannten 
Pädagogen/Pädagoginnenbildung NEU ist eine breite Diskussion darüber ausgelöst wor-
den, was im österreichischen Schulsystem zu verändern sei. Während einige der Stel-
lungnehmenden weitgehende Veränderungen in der Ausbildung der zukünftigen Pädago-
gen/Pädagoginnen fordern, sehen andere dagegen das gegenwärtige Bildungssystem als 
bestätigt. Im Prinzip lässt sich für beide Positionen reüssieren, dass die bisher bereits 
bestehenden Meinungen durch PISA bekräftigt wurden bzw. werden. Widersprüchlicher 
kann eine Interpretation der Ergebnisse wohl nicht ausfallen. Diese Diskussion soll an die-
ser Stelle nicht weiter referiert werden. Lediglich einige Kommentare der Österreichischen 
Gesellschaft für Forschung und Entwicklung im Bildungswesen (ÖFEB – die wissenschaft-
liche Vereinigung der österreichischen Bildungsforscher/-innen) bezüglich der „LehrerIn-
nenbildung NEU“ wird an dieser Stelle angeführt. Die ÖFEB nimmt zu den Empfehlungen 
im Endbericht „LehrerInnenbildung NEU“ wie folgt Stellung (vgl. Seel et al., 2010, S. 1f.): 
• Der Endbericht benennt relevante Problemstellungen und Ansatzpunkte für Re-
formen. 
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• Die geplante Aufteilung für die zukünftige Lehrer/-innenbildung auf zwei Institutio-
nen (Pädagogische Hochschulen sowie Universitäten) wird als strukturelles Prob-
lem der österreichischen Lehrer/-innenbildung betrachtet. 
• Als weiteren Schwachpunkt benennen die Autoren die (offene) Frage nach der 
Weiterentwicklung der Struktur der österreichsichen Lehrer/-innenbildung. Diese 
wird, laut Meinung der Autoren, als Aushandlungsprozess zwischen Pädagogi-
schen Hochschulen und Universitäten an regionale Cluster delegiert. 
• Des Weiteren stellen die Autoren die Frage, inwieweit und wie die Pädagogischen 
Hochschulen weiterentwickelt werden können, um gleichwertige und gleichbe-
rechtigte Partner von Universitäten zu werden. 
• Die angedachte systematische Einführung und Etablierung eines besonderen Typs 
von Masterstudium entspricht gemäß den Autoren nicht dem Typus eines interna-
tional vergleichbaren Studiums auf akademischen Niveau. 
• Es werden im Zuge der „LehrerInnenbildung NEU“ zwei Typen von Lehrer/-innen 
geschaffen – Assistenz- und Volllehrkräfte. Diese Splittung birgt die Gefahr von Ni-
veau- und Lohndumping. 
• Schlussendlich wird auch die Frage der Gestaltung der Fort- und Weiterbildung 
von Lehrern/Lehrerinnen unbefriedigend beantwortet. Für Fischer & Köhler (2014) 
stellt die Frage der (akademischen) Weiterbildung eine wichtige Maßnahme der 
Personalentwicklung dar und kann zu einer notwendigen Kompetenzgenese im 
Sinne der „[...] Übersetzung von [...] wissenschaftlichen Erkenntnissen [...] in pra-
xistaugliches Handlungswissen [...]“ (S. 39) beitragen. 
 
Wie anhand der Punkte ersichtlich, wird auch diesbezüglich in Zukunft noch nachzubes-
sern sein; vor allem die Kritikpunkte bedürfen einer zielgerichteten Fokussierung und Erör-
terung. 
 
3.2 Arten von Bildungsstandards 
 
In der neueren Bildungsforschung ist eine Konzentration auf Fragen der Outputsteuerung, 
stärker unterrichtsbezogene Problemstellungen, Theorien und Forschungsvorhaben zwei-
felsohne erkennbar (vgl. Benner, 2007a, S. 7). Für Drieschner (2009) formulieren Bil-
dungsstandards „Gelingensansprüche an das Lehren und Lernen in der Schule; sie set-
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zen somit Normen, die den Unterrichtsprozess leiten sollen“ (S. 28). Drieschner (2009) 
artikuliert ferner, dass Bildungsstandards keine didaktisch-methodischen Aussagen im 
engeren Sinn treffen (vgl. ebd., S. 30). 
Leistungsmessung hat es in der Schule – in Form von Prüfungen und Noten bzw. Zensu-
ren – immer schon gegeben (vgl. Criblez et al., S. 24). Bisherige Leistungsmessungen 
erfolgten meist im Vergleich von Schülern/Schülerinnen mit der ganzen Klasse: „«Gut» ist 
das, was über dem Durchschnitt ist, «schlecht» ist das, was darunter liegt“ (Rheinberg, 
2002, S. 61). Diese soziale Bezugsnorm gibt allerdings keine Informationen darüber, über 
welche Fähigkeiten, Kenntnisse und/oder Fertigkeiten ein Lernender tatsächlich verfügt 
(vgl. Merkens, 2007, S. 92). Individuelle Bezugsnorm liegt dann vor, wenn Lehrende aktu-
elle mit früheren Leistungen von Lernenden vergleichen (vgl. Criblez et al., 2009, S. 24). 
Diese Bezugsnorm gibt Auskunft, ob sich Schüler/-innen im Vergleich zu früher verbessert 
oder verschlechtert haben (vgl. Merkens, 2007, S. 92 und Rheinberg, 2002, S. 61). Auch 
bei der individuellen Bezugsnorm liegen keinerlei Informationen vor, über welche Fähigkei-
ten, Kenntnisse und/oder Fertigkeiten ein Lernender tatsächlich verfügt. Um eine Aussage 
hierzu zu erhalten, bedarf es kriterialer oder sachlicher Bezugsnormen bzw. Anforderun-
gen (vgl. Criblez et al., 2009, S. 24). Bildungsstandards beschreiben und legen derartige 
Anforderungen, zu erreichende Lernergebnisse und Leistungsstufen sowie entsprechende 
Bewertungskriterien offen (vgl. Merkens, 2007, S. 92; Oelkers & Reusser, 2008, S. 38; 
Rheinberg, 2002, S. 66). 
Da der Begriff Bildungsstandard unterschiedlich verwendet wird, ist es erforderlich, die mit 
dem Begriff verbundenen Konzepte zu klären. Die Amerikanerin Diane Ravitch macht in 
ihrem Buch National Standards in American Education (Ravitch, 1995, S. 10ff.) darauf 
aufmerksam, dass der Begriff Standard mitunter ohne konkrete Bedeutung verwendet 
wird. Sie selbst bietet als Lösung einen dreiteiligen Standardbegriff an, wobei die Stan-
dards zwar unterschiedliche Bedeutungen und Zwecke haben, aber dennoch in Bezie-
hung zueinander stehen (vgl. Criblez et al., 2009, S. 25). 
 
3.2.1 Inhaltliche Standards (Content Standards, Curriculum Standards) 
 
Inhaltliche Standards bezeichnen Lerninhalte und Lernziele von schulischem Lernen – sie 
beschreiben, was Lehrer/-innen unterrichten und was Schüler/-innen lernen sollen (vgl. 
Maag Merki, 2005, S. 12 und Paradies et al., 2011, S. 26). 
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Ravitch (1995) akzentuiert, dass inhaltliche Standards darlegen sollen, welches Wissen 
und welche Fähigkeiten und Fertigkeiten Schülern/Schülerinnen vermittelt werden sollen. 
Die Autorin erwähnt weiters, dass diese Standards so formuliert sein sollen, dass diese 
von allen betroffenen Personen (Lehrer/-innen, Schüler/-innen und Eltern) problemlos ver-
standen werden können (vgl. ebd., S. 12). Da inhaltliche Standards de facto keinen Un-
terschied zwischen Stufen der Zielerreichung machen, wird vor diesem Hintergrund impli-
zit vorausgesetzt, dass alle Schüler/-innen dieselben Ziele erreichen müssen, was in An-
betracht der in allen Klassen herrschenden Heterogenität nicht der Wirklichkeit entspricht. 
Aus diesem Grund benötigen inhaltliche Standards eine zusätzliche Präzisierung in Form 
von Leistungsstandards (vgl. Criblez et al., 2009, S. 28f.). 
 
3.2.2 Leistungsstandards (Performance Standards) 
 
Leistungsstandards benennen das, was im deutschsprachigen Diskurs im Allgemeinen 
unter Bildungsstandards verstanden wird und berufen sich auf den Output von schuli-
schem Lernen, d. h. sie legen fest, welche Leistungsziele bzw. Kompetenzniveaus ein 
Lernender zu einem bestimmten Zeitpunkt erreichen soll (vgl. Criblez et al., 2009, S. 29) 
bzw. beziehen sie sich auf die erwarteten Kompetenzleistungen von Schü-
lern/Schülerinnen am Ende bestimmter Jahrgangsstufen (vgl. Drieschner, 2009, S. 28). 
Leistungsstandards beschreiben ferner, welche Nachweise vorhanden sein müssen, da-
mit inhaltliche Standards als erfüllt gelten können (vgl. Maag Merki, 2005, S. 12 und 
Ravitch, 1995, S. 12f.). 
Leistungsstandards werden nach ihrer Zielstufe unterschieden. Dabei wird in folgende 
Niveaustufen unterschieden: 
• Minimalstandards  
bezeichnen das basale Erwartungsniveau; legen das Minimum an Kompeten-
zen fest, die alle Schüler/-innen erreichen sollen 
• Maximal- oder Exzellenzstandards  
formulieren ein theoretisch erreichbares höchstes Kompetenzniveau; bezeich-
nen die Kompetenzen, die die besten Schüler/-innen erreichen können 
• Regelstandards  
deklarieren ein durchschnittliches bzw. mittleres Erwartungsniveau, das alters- 
und schulartspezifisch für realistisch gehalten wird; werden in der Regel empi-
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risch definiert (vgl. Drieschner, 2009, S. 29; Maag Merki, 2005, S. 12; Para-
dies et al., 2011, S. 26; Ziener, 2010, S. 60ff.) 
 
Maximalstandards standen in Österreich nicht zur Diskussion, wohl nicht zuletzt auch 
deshalb, da deren Einführung dazu führen würde, dass Anforderungen zur Erfüllung von 
Maximalstandards vom Ideal abweichen und damit eine Defizitorientierung eintreten und 
einhergehen würde (vgl. Klieme et al., 2007, S. 28). 
Gegen die Einführung von Minimalstandards spricht die Tatsache, dass es nahezu un-
möglich ist, diese so anzusetzen, dass sie auch von allen Schülern/Schülerinnen erreicht 
werden können. Ein weiteres Argument gegen die Einführung von Minimalstandards in 
Österreich wird damit begründet, dass der Anreiz zum Erreichen besserer Leistung even-
tuell verloren gehen könnte und Schüler/-innen (aber auch Lehrer/-innen) einem Minima-
lismus verfallen könnten. Drittens sprechen gegen die Einführung von Minimalstandards 
Überlegungen, was mit Schülern/Schülerinnen geschieht, die die Standards verfehlen – in 
diesem Fall könnten derlei Standards als Selektionskriterium missbraucht werden, um 
Entscheidungen bezüglich Wiederholen oder Versetzung zu legitimieren (vgl. Criblez et al., 
2009, S. 29). 
Solche Fragen sind im Zusammenhang mit Regelstandards nahezu obsolet, da diese 
nicht auf einem durchschnittlichen Niveau beruhen. Regelstandards gehen aber implizit 
davon aus, dass die Kompetenzen normalverteilt sind, lassen demnach keine Aussage 
darüber zu, was Schüler/-innen wissen und können müssen, um erfolgreich zu sein. Sie 
legen keine absolute Grenze fest, sondern Grundlage von Regelstandards ist eine soziale 
und keine kriteriale Bezugsnorm (vgl. Klieme et al., 2007, S. 28). In Anbetracht dessen 
erscheint auch der Vorwurf, dass Regelstandards eine Förderung jedes Kindes und ein 
Mitnehmen aller Kinder im Lernprozess verhindern, für Moegling (2010) wenig plausibel 
(vgl. ebd., S. 23). Moegling (2010) argumentiert, dass Regelstandards den Lehrenden 
Anhaltspunkte geben können, wo Minimal- bzw. Maximalstandards ansetzen können, 
denn die Entwicklung von Maximalstandards ist wichtig, um auch (Hoch-)Begabten ge-
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3.2.3 Standards für Lehr- und Lernbedingungen (Opportunity-to-learn Stand-
ards, School Delivery Standards) 
 
Diese Standards beruhen auf dem Input und den Prozessen des schulischen Lernens. Sie 
definieren Ressourcen, damit Schüler/-innen die Standards (inhaltliche sowie Leistungs-
standards) auch erreichen können (vgl. Ravitch, 1995, S. 13). Unter Ressourcen werden 
dabei nicht nur finanzielle Mittel verstanden, sondern auch die Kompetenzen der Lehren-
den, die Qualität der Lehrmittel, die Qualität des Unterrichts sowie die Lern- und Arbeits-
bedingungen innerhalb eines bestimmten Schulstandortes (vgl. Maag Merki 2005, S. 12 
und Oelkers & Reusser, 2008, S. 39). 
Ein international bekanntes Beispiel für Opportunity-to-learn-Standards sind die Principles 
for School Mathematics des National Council of Teachers of Mathematics (NCTM), einer 
nordamerikanischen Organisation (vgl. Criblez et al., 2009, S. 31f.). 
 
3.3 Lehrplan und Bildungsstandards 
 
Als übergeordnetes Bildungsziel (des Faches Englisch) formuliert der österreichische 
Lehrplan den nachhaltigen Aufbau sprachlicher Handlungskompetenz, also der Fähigkeit, 
berufliche und auch private Alltagssituationen dem Lernniveau entsprechend kommunika-
tiv erfolgreich zu meistern (vgl. Bundesinstitut für Bildungsforschung, Innovation & Ent-
wicklung des österreichischen Schulwesens, 2011 und Vorwort bzw. Einleitung dieser 
Arbeit). Bildungsstandards konkretisieren, welche Alltagssituationen für Lernende am En-
de der achten Schulstufe ohne gezielte Vorbereitung bewältigbar sein sollen. Ferner wer-
den sprachliche, sprachstrategische und pragmatische Komplexität dieser Sprachanlässe 
präzisiert und zugänglich gemacht. 
Wenn die in den Bildungsstandards manifestierten Kompetenzen für alle Schulen gleich-
ermaßen bindend sind, ist die logische Konsequenz daraus, dass diese in Form von 
Kompetenztests, die in Österreich extern durchgeführt werden, erfolgen müssen. Im 
Schuljahr 2012/2013 fand beispielsweise eine Überprüfung aller Schüler/-innnen der Se-
kundarstufe 1 im Unterrichtsfach Englisch statt. An dieser Stelle wird ein Überblick gege-
ben, wie der Autor Bildungsstandards im Zusammenhang mit Lehrplan, aber auch mit 
Kompetenzmodellen (auf die in weiterer Folge noch genauer eingegangen werden soll) 
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und mit der Gestaltung des Unterrichts sieht (vgl. folgende Abbildung bzw. Lersch, 2010, 
S. 32f.; Oelkers & Reusser 2008, S. 314). 
 
Bildungsstandards  Inhaltsfelder  
    
 Kerncurriculum   
    






  Schulcurriculum 
Aufgabenbeispiele   
   
Unterrichtsgestaltung   
   
 Tests 
zur Überprüfung der 
Wirksamkeit der Stan-
dards (und auch als 
Qualitätssicherung) 
  
Abbildung 32: Bildungsstandards im Gesamtzusammenhang 
(eigene Darstellung) 
 
Wie in der Abbildung ersichtlich, werden Lehrpläne nicht durch Bildungsstandards ersetzt. 
Sie können auch nicht in Bildungsstandards umgeschrieben werden, indem beispielswei-
se Fachinhalte zu Kompetenzen erklärt werden (vgl. Criblez et al., 2009, S. 118). Lehrplä-
ne sind eher in dem Zusammenhang zu sehen, dass sie im Sinne der Kerncurricula die 
Grundlage für Standards und darauf abgestimmte Testaufgaben bilden (vgl. ebd., S. 118). 
Gemäß Criblez et al. (2009) können Lehrpläne als Ergebnis kultureller Traditionen, bil-
dungspolitischer Rahmenentscheidungen, Erkenntnisse aus Wissenschaft und Praxis 
sowie als Lernmöglichkeiten und Lebenswelten gesehen werden (vgl. ebd., S. 117). Für 
Wilfried Plöger (2006) sind Lehrpläne der Beweis für die Auffassungen über Erziehung und 
Unterricht, die sich in einem sozialen Wandel befinden. Galten Lehrpläne bis zur Wende 
vom 19. zum 20. Jahrhundert noch zwei oder drei Jahrzehnte, haben sie in der zweiten 
Hälfte des 20. Jahrhunderts selten ein Jahrzehnt überdauert (vgl. ebd., S. 28). Bildung 
und in weiterer Folge auch Lehrpläne hängen von der jeweiligen gesellschaftlich-
geschichtlichen Situation ab (vgl. ebd., S. 29). Entsprechend besteht die Gefahr, dass – 
durch periodische Revisionen – eine Unüberschaubarkeit erzeugt wird, welche dem ur-
sprünglichen Zweck von Lehrplänen – Lehrer/-innen bei der Planung und Durchführung 
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des Unterrichts eine Orientierungshilfe zu bieten – nicht nützlich ist (vgl. Criblez et al., 
2009, S. 117). Als traditionelles Instrument zur Inputsteuerung legen Lehrpläne u. a. die 
Eingangsbedingungen von Lehrern/Lehrerinnen fest, strukturieren Unterrichtsfächer und 
bilden quasi das Fundament von bzw. für Lehrmittel (vgl. ebd., S. 117). 
Im Kontext der Bildungsstandards, die die zu erreichenden Kompetenzen deklarieren, 
kommt Lehrplänen vermehrt die Funktion von Kerncurricula zu, deren Merkmale wiede-
rum die Auswahl der Themen und die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen ist (vgl. Cri-
blez et al., 2009, S. 117 und Klieme et al., 2007). 
Die Entwicklung vom Schullehrplan zu den (komplexeren) Bildungsstandards verdeutlicht 
folgende Übersicht (vgl. von Saldern & Paulsen, 2004): 
 





































Tabelle 10: Stufen der inhaltsbezogenen Schulsteuerung 
 
Wie in Tabelle 10 veranschaulicht, sind Lehrplan und Curriculum eher inputorientiert (kon-
textorientiert) ausgerichtet – und dies trotz der Überprüfung des Lernerfolges beim Typ 
Curriculum (vgl. von Saldern, 2011, S. 73). 
Die Unterschiede werden noch deutlicher, wenn Curriculum und Lehrplan über die Kom-
ponenten der Definition von Bildungsstandards betrachtet werden (vgl. folgende Tabelle 















Nein Nein Nein 
Curriculum 
(Lehrplan mit implizit 
evtl. durch Lern-
zieltaxonomien; 
möglich nach der 
Bloomschen Taxo- teilweise 
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Lernzielen) meist nur kognitiv nomie 
Bildungs-




Tabelle 11: Lehrplan und Curriculum gemessen an Definitionen von Bildungsstandards 
 
Dem allfällig auftauchenden Argument, wonach Bildungsziele verkürzt werden und der 
Aspekt einer breiten Allgemeinbildung vernachlässigt wird, kann damit entgegnet werden, 
dass Curricula komplementär und teilweise auch überlappend Bildungsstandards ergän-
zen, indem sie „[...] als Einheit von Zielen und Themen, Kompetenzvorgaben und Gütekri-
terien, Modellen guten Lebens und angemessenen Lernens verstanden werden“ (Klieme 
et al., 2007, S. 97). Neuere Revisionen von Lehrplänen sind diesem gewandelten Funkti-
onsverständnis mittlerweile angepasst worden (vgl. Criblez et al., 2009, S. 118). 
Damit das Ziel, kompetenzorientierten Lehrplänen Steuerungsfunktion einzuräumen, ver-
wirklicht werden kann, müssen diese von der Zielgruppe allerdings erst wahrgenommen 
und eingesetzt werden. Dazu ist es unabdingbar, dass Lehrpläne leicht lesbar werden. 
Dies kann nur dann erreicht werden, wenn die diversen fachdidaktischen Kommissionen 
unter den Gesichtspunkten von Lesbarkeit und leichter Handhabbarkeit nach Darstel-
lungsformen suchen, die eine fächerübergreifende Organisation von geeigneten Bildungs-
elementen erleichtern bzw. anregen (vgl. von Saldern, 2011, S. 74f.). 
Dem ungeachtet stellt sich die Frage, ob Kompetenzen oder Lernfelder heutzutage über-
haupt noch mithilfe der Schulfächerstruktur abgebildet werden können. Diese Frage wird 
bereits seit geraumer Zeit unter dem Begriff fachübergreifende Inhaltsbereiche diskutiert 
(vgl. von Saldern, 2011, S. 75f.). Matthias von Saldern (2011) gibt dazu die Anregung, 
dass dies mit einer Zusammenlegung von Fächern zu bewerkstelligen ist (vgl. ebd., 
S. 76). 
 
3.4 Gemeinsamer Europäischer Referenzrahmen für Sprachen 
(GERS) 
 
Die Entwicklung und Beschreibung der Bildungsstandards erfolgte in enger Anlehnung an 
den Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen für Sprachen (GERS), der vom Euro-
parat in den letzten 30 Jahren schrittweise entwickelt und dann gezielt in den 1990er-
Jahren ausgearbeitet worden ist (vgl. Nold, 2007, S. 299 und Vollmer, 2007, S. 45). 
| Bildungsstandards und Spracherwerb 
 
     Seite 126 
 
Zahlreiche Zertifikate, die (erworbene) Sprachkenntnisse bescheinigen, beziehen sich bei 
der Angabe des erreichten Lernstandes bzw. Kompetenzniveaus auf die Referenzniveaus 
des GERS, so z. B. TOEFL (Test of English as a Foreign Language) und Cambridge für 
Englisch, DELF (Diplôme d’Etudes en langue française) für Französisch und DELE (Diplo-
mas de Español como Lengua Extranjera) für Spanisch (vgl. Horak et al., 2010, S. 30f.). 
Der Gemeinsame Europäische Referenzrahmen stellt eine gemeinsame Basis 
dar für die Entwicklung von zielsprachlichen Lehrplänen, curricularen Richtli-
nien, Prüfungen, Lehrwerken usw. in ganz Europa. Er beschreibt umfassend, 
was Lernende lernen müssen, um eine Sprache für kommunikative Zwecke zu 
benutzen [...] Die Beschreibung deckt auch den kulturellen Kontext ab, in dem 
Sprache eingebettet ist. Der Referenzrahmen definiert auch Kompetenzni-
veaus, sodass man Lernfortschritte lebenslang und auf jeder Stufe des Lern-
prozesses messen kann. (Trim, J., North, B., Coste, D., & Sheils, J., 2001, 
S. 14) 
 
Der GERS ist mit dem Ziel entwickelt worden, die verschiedenen Dimensionen und Pla-
nungsgrößen zu identifizieren und auch zu systematisieren, die für das Fremdsprachen-
lernen und dessen Überprüfung relevant sind (vgl. Vollmer, 2007, S. 47). 
Es ist auf die enge Verknüpfung von Sprachkompetenzen und Strategien im Zusammen-
hang mit der Lösung von Aufgaben zu verweisen oder vereinfacht ausgedrückt: „Sprach-
kompetenz ist die Summe dessen, was jemand sprachlich ausdrücken und verstehen 
kann“ (Bundesinstitut für Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung des österreichi-
schen Schulwesens, 2011, S. 115). Diese Kompetenz findet stets in Sprachhandlungssi-
tuationen Anwendung. Vermittelnd zwischen der gestellten Aufgabe und der Sprachkom-
petenz der Lernenden stehen die Strategien, die den Zugang zur Aufgabe erleichtern 
bzw. diesen überhaupt erst ermöglichen (vgl. Trim et al., 2001, S. 9). Eine Verbindung von 
Fremdsprachendidaktik und GERS versucht Goworr (2010) herzustellen und schreibt: 
„Zur dialogisch-konstruktivistischen Fremdsprachendidaktik findet man in der aktuellen 
didaktischen Fachliteratur zahlreiche Strategien zum Aufbau von Sprachkompetenz hin-
sichtlich der im Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen (GER) ausgewiesenen 
kommunikativen Fertigkeiten Reading Comprehension, Listening Comprehension, Writing, 
Spoken Interaction, Spoken Production” (S. 163). 
 
Nach der Veröffentlichung des GERS im Jahre 2001 schrieb beispielsweise Finnland 
sämtliche Lehrpläne auf Basis des GERS um. Positiv zu vermerken ist, dass Österreich 
mit dem neuen Lehrplan der Sekundarstufe 1 von 2006 bzw. 2008 denselben Schritt un-
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ternommen hat (vgl. Bundesinstitut für Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung des 
österreichischen Schulwesens, 2011, S. 115). 
Ziel des Fremdsprachenunterrichts ist die Entwicklung der kommunikativen 
Kompetenz in den Fertigkeitsbereichen Hören, Lesen, An Gesprächen teil-
nehmen, Zusammenhängend Sprechen und Schreiben. Sie soll die Schüle-
rinnen und Schüler befähigen, Alltags- und Unterrichtssituationen in altersge-
mäßer und dem Lernniveau entsprechender Form situationsadäquat zu be-
wältigen.12 
 
Bereits in dieser, allgemein gehaltenen Zielformulierung sind zahlreiche Elemente des 
GERS identifizierbar: Kompetenz, die fünf Fertigkeitsbereiche, Alltagssituationen und eine 
Anspielung auf die sogenannten Domänen – der Bezeichnung im GERS für Lebensberei-
che, in denen sprachliche Aktivitäten stattfinden können (vgl. Bundesinstitut für Bildungs-
forschung, Innovation & Entwicklung des österreichischen Schulwesens, 2011, S. 115). 
Die Themenbereiche sind mit dem Referenzrahmen des GERS abgeglichen, denn nach 
Aufzählung der Bereiche heißt es „Dies entspricht den ‚vertrauten Themenbereichen’ in 
den Kompetenzbeschreibungen des GERS.“13 
In Österreich sind nicht nur Lehrpläne, sondern auch Bildungsstandards für Fremdspra-
chen sowie die Reifeprüfungsformen auf den GERS bezogen. Neuere Lehrwerke orientie-
ren sich ebenfalls an den GERS-Niveaus. Der GERS findet somit für alle innovativen Ent-
wicklungen im Bereich des Fremdsprachenlehrens und -lernens in Österreich als Refe-
renzdokument Verwendung (vgl. Horak et al., 2010, S. 19). 
Lehrplan, Bildungsstandards [...] basieren unmittelbar auf dem Gemeinsamen 
Europäischen Referenzrahmen für Sprachen (GERS). Sie sind somit durch 
das einigende Prinzip der Handlungsorientierung aufeinander abgestimmt und 
bieten Lehrenden einen durchgängigen Orientierungsrahmen für die Planung 
und Gestaltung des Unterrichts, der Lernende auf die Anforderungen der Le-
benspraxis und weiterführender Bildungswege vorbereitet. (Bundesinstitut für 
Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung des österreichischen Schulwe-
sens, 2011, Vorwort) 
 
                                                
12 BGBl. II Nr. 185/2012 vom 30. Mai 2012, S. 33. 
13 BGBl. II Nr. 185/2012 vom 30. Mai 2012, S. 36. 
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Abbildung 33: Rolle des GERS im österreichsichen Bildungswesen 
(vgl. Horak et al., 2010, S. 7) 
 
Prinzipien des GERS finden sich auch in den Lehrplänen aller Schultypen in Österreich 
wieder, wie z. B. handlungsorientierte Ansätze, Schüler/-innenautonomie, Schü-
ler/-innenzentriertheit, Selbsteinschätzung und Reflexion, Individualisierung und Differen-
zierung, kompetenzorientierte Ansätze, Interkulturalität und Mehrsprachigkeit sowie Ent-
wicklung von Lernstrategien (vgl. Horak et al., 2010, S. 19) 
Angesichts dieser engen Koppelung zwischen der Ausformulierung von Bildungsstan-
dards (für die erste Fremdsprache) und den Vorarbeiten des Europarates wird infolge die-
ser Referenzrahmen genauer erörtert. 
Dadurch, dass eine gemeinsame Grundlage für die Beschreibung von Zielen, Inhalten und 
Methoden zur Verfügung gestellt wird, erhöht der GERS die Transparenz von Lehrplänen, 
Curricula, erleichtert die internationale Anerkennung von Qualifikationsnachweisen etc. 
und trägt so auch zu einer Stärkung der internationalen Zusammenarbeit auf dem Gebiet 
der modernen Sprachen bei (vgl. Trim et al., 2001, S. 14 und Vollmer, 2007, S. 47). Die 
Autoren führen weiters Beweggründe für die Entwicklung von Kompetenzniveaus an und 
schreiben, dass der GERS im Grunde auf Lernzieltaxonomien beruht: „Die taxonomische 
Struktur des Referenzrahmens bringt es zwangsläufig mit sich, dass man versuchen 
muss, die große Komplexität menschlicher Sprache überschaubarer zu machen, indem 
man Sprachkompetenz in ihre einzelnen Komponenten aufgliedert“ (Trim et al., 2001, 
S. 14). 
Der Referenzrahmen soll unter anderem folgenden Zwecken dienen (vgl. ebd., S. 18): 
• Planung von Sprachlernprogrammen 
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• Planung von selbstbestimmtem bzw. selbstgesteuertem Lernen 
was folgende Punkte mit einschließt: 
a. Auswahl von Lernmaterialien 
b. Anwenden von Instrumenten der Selbstbeurteilung  
Auch Lernende werden immer öfter aufgefordert, Möglichkeiten der 
Selbstbeurteilung zu nutzen, um beispielsweise Pläne für ihr weiteres 
Leben zu entwerfen oder um etwa Sprachkenntnisse zu dokumentie-
ren (vgl. Trim et al., 2001, S. 31). 
c. Festlegen von erreichbaren und sinnvollen Lernzielen durch die Ler-
nenden selbst 
d. Entwicklung eines Bewusstseins der Lernenden für den erreichten 
Kenntnisstand 
 
Der GERS ist so angelegt, dass er gemäß diesen unterschiedlichen Möglichkeiten auch 
Wege für Adaptionen offenlässt (vgl. Trim et al., 2001, S. 19). Der gewählte Ansatz des 
Referenzrahmens entspricht einem handlungsorientierten, da dieser Sprachlernende als 
sozial handelnde Subjekte betrachtet, soll heißen „[...] als Mitglieder einer Gesellschaft, die 
unter bestimmten Umständen und in spezifischen Umgebungen und Handlungsfeldern 
kommunikative Aufgaben bewältigen müssen, und zwar nicht nur sprachliche“ (ebd., 
S. 21).  
Wird angenommen, dass die o. a. Dimensionen bei der Verwendung von Sprache mitei-
nander verbunden sind, so ist jedwede Tätigkeit beim Erlernen von Sprache auf eine Wei-
se mit jeder dieser Dimensionen verknüpft: mit den Strategien, den Aufgaben, den Tex-
ten, mit den allgemeinen Kompetenzen und der kommunikativen Sprachkompetenz, mit 
Kontexten und diversen Lebensbereichen und schließlich auch mit kommunikativen 
Sprachaktivitäten und -prozessen (vgl. Trim et al., 2001, S. 22). Anders ausgedrückt, 
setzt der GERS folgende Kompetenzen in Beziehung und inkludiert dabei auch die Quali-
tät des sprachlichen Verhaltens (vgl. Nold, 2007, S. 299): 
• allgemeine und kommunikative Kompetenzen 
• sprachliche Handlungen und Prozesse 
• Text und Kontext 
• Domänen des Sprachgebrauchs 
• strategisches Verhalten  
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• sprachbezogene Aufgaben 
 
Für Sprachlernende stecken sechs angelegte Levels den relevanten Lernraum ab (vgl. 
Trim et al., 2001, S. 33 bzw. folgende Abbildung). In Einklang mit dieser bereits angedeu-
teten kommunikativ-handlungsorientierten Ausrichtung sind mithilfe von Deskriptoren die 
folgenden sprachlichen Niveauskalen für die unterschiedlichen Kompetenzbereiche von 
Sprachen konzipiert worden (vgl. Nold, 2007, S. 299). 
 
Abbildung 34: Gemeinsame Referenzniveaus des GERS 
(eigene Darstellung) 
 
Im GERS werden drei Grundniveaus – A, B und C – unterschieden, die wiederum in je 
zwei Teilniveaus untergliedert sind. Die Niveaus A1 und A2 stehen für elementare Sprach-
verwendung, B1 und B2 für selbstständige Sprachverwendung und C1 und C2 schließ-
lich für eine kompetente Sprachverwendung (vgl. Köller, 2007, S. 18 und Trim et al., 
2001, S. 33f.). Auf diese Niveauskalen und deren Beschreibungen wurde beispielsweise 
auch bei der Testentwicklung der DESI-Studie (Deutsch Englisch Schülerleistungen Inter-
national) Bezug genommen (vgl. Nold, 2007, S. 300). 
Untenstehend wird die inhaltliche Kohärenz bzw. der Rahmen der gemeinsamen Refe-
renzniveaus genauer skizziert (vgl. Nold, 2007, S. 300; Trim et al., 2001, S. 42ff.; Vollmer, 
2007, S. 48). 
1. Niveau A1 – breakthrough: 
Diese Stufe stellt den niedrigsten Level einer generativen Sprachverwendung 
dar. Auf dieser Ebene können Lernende sich auf ganz einfache Weise ver-
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lisch organisiertes Repertoire situationsspezifischer Wendungen verlassen; nur 
sehr vertraute Themen werden angewandt. 
2. Niveau A2 – waystage: 
Auf dieser Stufe ist die Mehrzahl der Deskriptoren zu finden; hier finden sich 
auch Deskriptoren für sprachliche Interaktion auf Reisen und im Ausland. Ler-
nende solle hier zeigen, dass sie in der Lage sind, soziale Funktionen (z. B. 
Grüßen) oder Transaktionen (z. B. Einkaufen) zu bewältigen. 
3. Niveau A2+  
Diese Stufe umfasst eine starke Variante der Performanz auf der Ebene von 
waystage. Bemerkenswert ist hier die aktivere Teilnahme an Unterhaltungen, 
wobei (immer noch) einige Einschränkungen bestehen und (oft) Unterstützung 
notwendig wird. 
4. Niveau B1 – threshold: 
Diese Ebene zeichnet sich durch folgende zwei Merkmale aus: 
(1) die Fähigkeit, eine in Gang gebrachte Interaktion aufrechtzuerhalten 
und in einem Spektrum von Situationen auszudrücken, was man sa-
gen möchte 
(2) die Fähigkeit, sprachliche Probleme des Alltagslebens flexibel zu meis-
tern 
5. Niveau B2 – vantage: 
Unter der Metapher vantage (= günstiger Ausgangspunkt) wird verstanden, 
dass Lernende, die den mittleren Lernlevel durchschritten haben, merken, 
dass sie einen Punkt erreicht haben, von dem aus die Dinge in einem anderen 
Licht erscheinen und sich dadurch neue Perspektiven eröffnen. Schwerpunkte 
liegen u. a. auf erfolgreichem Argumentieren, auf angemessenen Reaktionen 
in alltäglichen Situationen oder der Erkenntnis dessen, dass per exemplum in 
einem Diskurs mehr erreicht werden kann als sich „nur“ selbst zu behaupten. 
6. Niveau C1 – effective operational proficiency:  
Charakteristisch für diese Stufe ist, dass hier bereits ein breites Spektrum 
sprachlicher Mittel zur Verfügung steht, das flüssige, spontane Kommunikation 
arrangieren soll, d. h. ein höheres Level an Kompetenz, das für komplexe Auf-
gabenstellungen benötigt wird, ist vorhanden. 
7. Niveau C2 – mastery: 
Dieses Level charakterisiert die Präzision, Angemessenheit und Leichtigkeit 
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der Lernenden. Mastery bzw. kompetente Sprachverwendung soll in diesem 
Zusammenhang jedoch nicht mit einer muttersprachlichen Kompetenz gleich-
gestellt werden.  
 
In der folgenden Tabelle werden anhand der Deskriptoren zu „Leseverstehen allgemein“ 
die o. a. Niveaus verdeutlicht (vgl. auch Digitaler Anhang A dieser Arbeit). 
 
Leseverstehen allgemein 
C2 Kann praktisch alle Arten geschriebener Texte verstehen und kritisch interpretieren (ein-
schließlich abstrakte, strukturell komplexe oder stark umgangssprachliche literarische 
oder nicht-literarische Texte). 
Kann ein breites Spektrum langer und komplexer Texte verstehen und dabei feine stilisti-
sche Unterschiede und implizite Bedeutungen erfassen. 
C1 Kann lange, komplexe Texte im Detail verstehen, auch wenn diese nicht dem eigenen 
Spezialgebiet angehören, sofern schwierige Passagen mehrmals gelesen werden kön-
nen. 
B2 Kann sehr selbstständig lesen, Lesestil und -tempo verschiedenen Texten und Zwecken 
anpassen und geeignete Nachschlagewerke selektiv benutzen. Verfügt über einen gro-
ßen Lesewortschatz, hat aber möglicherweise Schwierigkeiten mit seltener gebrauchten 
Wendungen. 
B1 Kann unkomplizierte Sachtexte über Themen, die mit den eigenen Interessen und Fach-
gebieten in Zusammenhang stehen, mit befriedigendem Verständnis lesen. 
A2 Kann kurze, einfache Texte zu vertrauten, konkreten Themen verstehen, in denen gängi-
ge alltags- oder berufsbezogene Sprache verwendet wird. 
Kann kurze, einfache Texte lesen und verstehen, die einen sehr frequenten Wortschatz 
und einen gewissen Anteil international bekannter Wörter enthalten. 
A1 Kann sehr kurze, einfache Texte Satz für Satz lesen und verstehen, indem er/sie bekann-
te Namen, Wörter und einfachste Wendungen heraussucht und, wenn nötig, den Text 
mehrmals liest. 
Tabelle 12: Skala zur Stufung des Leseverstehens 
(Trim et al., 2001, S. 74f.) 
 
Diese gemeinsamen Referenzniveaus können in vielfältigen Formaten und unterschiedlich 
detailliert dargestellt werden. Aber bereits das Vorhandensein von gemeinsamen Refe-
renzpunkten sorgt für Transparenz und Kohärenz. Jedes Niveau bzw. Level ist dabei so 
ausgelegt, dass es alle anderen niedrigeren Niveaus mit einschließt, d. h. ein Lernender 
der B1 erreicht hat, kann alles tun, was in A2 aufgeführt ist, und dies sogar besser als in 
A2 beschrieben (vgl. Trim et al., 2001, S. 45). Der GERS veranschaulicht mit seinen Refe-
renzniveaus im Grunde eine verbal formulierte Kompetenzskala, die in drei Arten von 
Sprachkompetenzskalen ihrer Funktion nach unterschieden wird (vgl. ebd., S. 46ff.): 
• Skalen für Benutzer (benutzerorientierte Skalen) 
Diese Skalen sagen etwas darüber aus, was Lernende tun können und haben 
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die Aufgabe, das typische bzw. wahrscheinliche Verhalten von Lernenden auf 
den verschiedenen Niveaus positiv zu beschreiben. 
• Skalen für Beurteilende (beurteilungsorientierte Skalen)  
Ziel dieser Skalen ist es, den Beurteilungsprozess zu lenken. Die Beschrei-
bungen skizzieren Qualitätsaspekte der zu erwarteten Leistung und konzent-
rieren sich demnach darauf, wie gut Lernende die Sprache verwenden kön-
nen. 
• Skalen für Testautoren (aufgabenorientierte Skalen)  
Diese Skalen fokussieren darauf, was Lernende mit Sprache tun können, sind 
als Richtschnur für die Testerstellung auf dem jeweiligen Niveau gedacht und 
werden in der Regel als kommunikative Aufgaben formuliert – so wie sie von 
Lernenden in Tests gelöst werden sollten. 
Den oben beschriebenen Skalen der Sprachkompetenz kann somit eine oder mehrere 
Orientierungen zugewiesen werden, wobei alle Orientierungen für den GERS relevant sind 
(vgl. Trim et al., 2001, S. 48 bzw. folgende Abbildung): 
 à benutzerorientiert (einfacher) à à         à à 
 
WAS Lernende 
können       
 à aufgabenorientiert (komplexer) à    
    lehrerorientiert  lernerorientiert 
 à diagnoseorientiert (komplexer) à   
 
Wie GUT Lernende 
etwas können       
 à beurteilungsorientiert (einfacher) à à         à à  
Abbildung 35: Sprachkompetenz und Orientierungen 
(eigene Darstellung) 
 
Kritische Äußerungen zum Konzept des GERS merkt Nold (2007) wie folgt an: 
• Aufgrund der eingeschränkten theoriegeleiteten Entwicklung enthält der GERS 
Lücken und gewisse Unstimmigkeiten und ist mitunter auch von Einseitigkei-
ten gekennzeichnet, die bei Entwicklung von Testspezifikationen zu Irritationen 
führen könnten. Beispielsweise fällt die Darstellung der Niveaus der Sprach-
produktion umfangreicher als jenes der Sprachrezeption aus. 
| Bildungsstandards und Spracherwerb 
 
     Seite 134 
 
• Ob es sich bei einigen verschiedenen Deskriptoren um tatsächlich sachliche 
Unterschiede handelt oder nur um stilistische Varianten, gibt ebenfalls Anlass 
zu Rezension. 
• Wenngleich sich der GERS auf Aufgaben (task-based-language teaching bzw. 
tasks) bezieht, fehlen bei einigen Beschreibungen der Niveauprofile systemati-
sche Hinweise, wie beispielsweise eine bestimmte Aufgabe (in kommunikativer 
Hinsicht) leichter oder schwieriger wird (vgl. Nold, 2007, S. 300). 
 
Ein pragmatischer Lösungsansatz besteht z. B. darin, dass die Testaufgaben mithilfe ei-
nes Rasters vergleichbar gemacht werden, um sie allenfalls in puncto Schwierigkeit empi-
risch überprüfbar zu machen. Die Komponenten dieses Rasters sind Ergebnisse der Be-
schreibungen des GERS und es werden Charakteristika des Ausgangstextes ausgewählt, 
die dann mit einer Einschätzung verbunden werden, die sich an typischen Deskriptoren 
einer bestimmten Niveaustufe orientieren. Ferner werden Merkmale von Testaufgaben 
festgelegt und Feststellungen zu den Testformaten getroffen. Abschließend werden, mit 
Hilfe der Niveauskalen des GERS, die erforderlichen Operationen zur Bewältigung der 
Aufgabe spezifiziert und eingeschätzt. Die auf diese Weise konstruierten Elemente stellen 
zum einen schwierigkeitsbestimmende Merkmale dar, zum anderen eignen sich diese, um 
die Breite der auftretenden Inhalte bzw. Kontexte zu dokumentieren (vgl. Nold, 2007, S. 
300f.). Zum Beispiel lautet eine mögliche Aussage im Rahmen der Beschreibung der er-
forderlichen Operationen: „Die Testaufgabe macht es erforderlich, ein Textdetail zu erken-
nen. Oder: Die Testaufgabe ist darauf ausgerichtet, dass die Hauptaussage des Testes 
aus implizit im Text vorhandenen Informationen erschlossen wird“ (ebd., S. 301). 
Dass der GERS in seinen ersten Abschnitten ein theoretisches Kompetenzmodell aufbaut, 
welches allgemeine Kompetenzen und kommunikative Sprachkompetenzen unterschei-
det, wird von Vollmer (2007) positiv bewertet. Dass dieses Modell allerdings im Weiteren 
nicht durchgehalten wird, betrachtet er kritisch. So führt er beispielsweise an, dass in der 
allgemeinen Beschreibung des Sprachkompetenzbegriffs durchaus eine Differenz zwi-
schen Befähigung und konkretem Handeln erkennbar ist, dass diese Differenz und das 
Verhältnis der beiden zueinander allerdings nicht weiter ausdifferenziert wird. Eine nicht 
präzisierte Ausprägung von kommunikativen Sprachkompetenzen sieht der Autor als wei-
teren Kritikpunkt (vgl. ebd., S. 49). 
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Der österreichische Lehrplan für die Sekundarstufe 1 stellt unter anderem die Forderung, 
dass die (kommunikativen) Teilkompetenzen, die Schüler/-innen erwerben sollen, den 
international standardisierten Kompetenzniveaus A1, A2 und teilweise B1 des GERS ent-
sprechend der Empfehlung des Ministerkomitees des Europarates an die Mitgliedstaaten 
Nr. R (98) 6 vom 17. März 1998 folgen sollen.14 Im weiteren Verlauf ist zu lesen: 
Für den gesamten Fremdsprachenunterricht steht Fertigkeitsorientierung im 
Vordergrund. Verläuft der Lernfortschritt der Schülerinnen und Schüler durch 
förderliche Begleitumstände besonders günstig, sind die erworbenen Kompe-
tenzen zu festigen und zu vertiefen. Auch eine Erweiterung auf mit Bedacht 
ausgewählte einzelne Fertigkeiten des jeweils nächst höheren Kompetenzni-
veaus – jedoch maximal Teile aus B1 – ist möglich.15 
 
Die vorliegenden österreichischen Bildungsstandards für die Fremdsprache Englisch der 
achten Schulstufe beziehen sich vorrangig auf die Referenzniveaus A2 und B1 des GERS, 
reflektieren die sogenannten Kernbereiche des österreichischen Lehrplans und bieten 
Beschreibungen der Fertigkeitsbereiche in Form von Deskriptorenlisten (vgl. Horak et al., 
2010, S. 28 bzw. folgende Abbildung). 
 
Abbildung 36: Kompetenzstufen der österreichischen Bildungsstandards 
(eigene Darstellung) 
 
Für Aspekte der linguistischen, soziolinguistischen und pragmatischen Kompetenz wer-
den sogenannte skalierte Deskriptoren aufgeführt, wobei Deskriptoren einer detaillierten 
Liste von Mikrofunktionen, grammatischen Formen und Wortschatz entsprechen, die in 
                                                
14 vgl. BGBl. II Nr. 185/2012 vom 30. Mai 2012, S. 36. 
15 BGBl. II Nr. 185/2012 vom 30. Mai 2012, S. 36. 
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Lernzielbeschreibungen für einzelne Sprachen präsentiert werden (vgl. Trim et al., 2001, 
S. 39). Die im GERS verwendeten Deskriptoren zeichnen sich durch folgende Eigenschaf-
ten aus (vgl. ebd., S. 39f.): 
• Für ihre Formulierung wurden die gemachten Erfahrungen vieler Institutionen, 
die auf dem Gebiet von Kompetenzniveaus aktiv sind, genutzt.  
Deskriptoren sind dabei kurz, klar, transparent und positiv formuliert; sie be-
schreiben Konkretes und sind unabhängig, d. h. jeder Deskriptor kann für sich 
alleine stehen und auch ohne Bezugnahme auf andere Deskriptoren verstan-
den und interpretiert werden. 
• Ihre Entwicklung basiert auf einer Wechselwirkung zwischen Theorie, einer 
Analyse bereits bestehender Sprachkompetenzskalen und praxisorientierten 
Workshops mit Lehrer/-innen. 
• Deskriptoren sind dem System GERS zugeordnet: A1 (breakthrough), A2 
(waystage), B1 (threshold), B2, (vantage), C1 (effective operational proficiency) 
und C2 (mastery). 
• Deskriptoren spielen eine fundamentale Rolle bei der Beschreibung von Lern-
erfolgen in der Sekundarstufe 1 und 2 und können deshalb auch realistische 
Lernziele abbilden. 
• Deskriptoren sind auf einer gemeinsamen Skala „objektiv kalibriert“, d. h. der 
Ort der meisten Deskriptoren auf der Skala wurde so bestimmt, wie sie bei der 
Beurteilung von Lernenden verwendet wurden. 
• Deskriptoren stellen eine Sammlung von genau beschriebenen kriterienbezo-
genen Aussagen zum Kontinuum der Fremdsprachenkompetenz dar; sie kön-
nen flexibel eingesetzt werden, um kriteriumsgeleitete Beurteilungen zu entwi-
ckeln. 
 
Die Skalen mit Deskriptoren wurden auf Basis der Ergebnisse eines Projekts des 
„Schweizerischen Nationalfonds zur Förderung der wissenschaftlichen Forschung (SNF)“ 
erstellt, das zwischen 1993 und 1996 durchgeführt wurde. Ziel dieses wissenschaftlichen 
Unterfangens war es, transparente Kompetenzbeschreibungen für verschiedene Aspekte 
des Referenzrahmens zu entwickeln, welche auch zur Entwicklung eines Europäischen 
Sprachenportfolios beitragen könnten. Insgesamt waren an den beiden Untersuchungen 
fast 300 Lehrende und circa 2 800 Lernende beteiligt (vgl. Trim et al., 2001, S. 210). Ein 
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Projekt der Universität Basel aus den Jahren 1999–2000 adaptierte die Deskriptoren des 
GERS für ein Instrument zur Selbstbeurteilung für Studierende bei Studienbeginn. Im 
Rahmen dieser Untersuchung wurden neue Deskriptoren hinzugefügt, in Bezug auf die 
Niveaus des GERS skaliert und in weiterer Folge wurden diese Deskriptoren auch in den 
Referenzrahmen aufgenommen. Die Korrelation zwischen den Skalenwerten der Original-
deskriptoren im GERS und derjenigen der Folgeuntersuchung betrug .899 (vgl. ebd., 
S. 213). 
 
3.6 Bildungsstandards und Europäisches Sprachenportfolio (ESP) 
 
Das Europäische Sprachenportfolio (ESP) als Lerninstrument bzw. Lernbegleiter zur För-
derung lebenslangen Sprachenlernens wurde parallel mit dem GERS als Instrument zur 
Lerner/-innenautonomie, Mehrsprachigkeit und Interkulturalität konzipiert (vgl. Bundesin-
stitut für Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung des österreichischen Schulwesens, 
2011, S. 18 und Horak et al., 2010, S. 32). „The CEFR's companion piece, the European 
Language Portfolio (ELP), embodies this dual focus: it was conceived partly to foster 
learner autonomy […], and its scaled checklists of ‚I can’ descriptors imply learning by 
doing“ (Little, 2009, S. 2). Aufgrund dessen, dass das ESP auch als Lernbegleiter für das 
Fremdsprachenlernen in der Sekundarstufe 1 entwickelt worden ist, scheint es bestens 
geeignet zu sein, Schüler/-innen bei der Erreichung der Bildungsstandards nicht nur zu 
unterstützen, sondern vielmehr auch zu fördern (vgl. Bundesinstitut für Bildungsfor-
schung, Innovation & Entwicklung des österreichischen Schulwesens, 2011, S. 18). Horak 
et al. (2010) untermauern dies und schreiben: „Das ESP wurde von den Autoren des 
GERS und der Language Policy Division des Europarats für Sprachlernende empfohlen“ 
(S. 32). 
Von dieser Warte aus betrachtet, stellt das ESP kein „Add-on“, sondern vielmehr einen 
Lernbegleiter dar, der Fremdsprachenlehrende helfen soll, zentrale Lehrplananforderun-
gen (wie beispielsweise Individualisierung, Differenzierung, Lernen lernen etc.) gemeinsam 
mit den Schülern/Schülerinnen umzusetzen (vgl. ebd., S. 32). Angesichts dieser Tatsache 
ist das ESP ein Hilfsmittel, um eine neue Lernkultur im Unterricht zu verankern. Das Port-
folio soll für Lernende eine Möglichkeit schaffen, ihre Fortschritte in Richtung mehrspra-
chige Kompetenz zu dokumentieren, indem sie alle Arten von gemachten Lernerfahrun-
gen in zahlreichen Sprachen festhalten (vgl. Trim et al., 2001, S. 31). Horak et al. (2010) 
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führen dazu wie folgt aus: „Durch kontinuierliche Planung von Lernergebnissen, Selbstein-
schätzung und Reflexion wird der Lernprozess und damit der Lernfortschritt für Lernende 
und Lehrende sichtbar gemacht; durch formative (Selbst-)Beurteilung trägt das ESP we-
sentlich zur Motivation der Lernenden bei“ (S. 32). Die Autoren schreiben weiter, dass das 
ESP damit als bestens geeignet erscheint, Lernende und Lehrende gleichermaßen auf 
dem Weg zu den Bildungsstandards – sozusagen „bottom-up“ – zu begleiten und auch 
ein gewisses Motivationspotenzial für Schüler/-innen bieten, ihre sprachlichen Kompeten-
zen nicht nur auf- sondern auch auszubauen (vgl. ebd., S. 32). 
In Österreich kommt das ESP seit mehr als zehn Jahren an Schulen zur Anwendung und 
bis zum Verfassen der vorliegenden Arbeit wurden in Summe acht österreichische ESP-
Modelle für alle Altersstufen vom Europarat akkreditiert (vgl. Horak et al., 2010, S. 32). 
Bereits bei einer oberflächlichen Betrachtung wird der enge Bezug zwischen ESP und 
GERS (und in weiterer Folge den österreichischen Bildungsstandards) sichtbar. So sind 
exemplarisch die verwendeten Deskriptoren teilweise wortident oder unterscheiden sich 
mitunter nur durch die Perspektive (Formulierung ESP: „Ich kann ...“ – Formulierung Bil-
dungsstandards: „Kann ...“). 
Mögliche Einsatzbereiche des ESP für Lehrende und Lernende sind (vgl. Bundesinstitut 
für Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung des österreichischen Schulwesens, 
2011, S. 18ff. und Horak et al., 2010, S. 32ff.;): 
• Förderung von lebensbegleitendem Sprachenlernen sowie interkulturellem 
Lernen à Aufbau einer sogenannten Sprachenbiografie 
• Förderung von Eigenverantwortlichkeit und Selbststeuerung beim Sprachen-
lernen 
• Vergleichbarkeit von Sprachkompetenzen in unterschiedlichen Bildungssys-
temen 
• Dokumentation von bzw. Information über sprachliche Kompetenzen und in-
terkulturelle Erfahrungen (sowohl schulische als auch außerschulische) 
• individuelle Zielsetzung für das Sprachenlernen 
• Einschätzung der eigenen sprachlichen Kompetenzen (mithilfe von Deskripto-
ren) 
• Stärkung kollegialer und sprachenübergreifender Kollaboration von Lehrenden 
• Hilfestellung für Lehrende, um individuelle Bedürfnisse von Lernenden wahrzu-
nehmen 
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• kann einen Beitrag zu schülerzentriertem und handlungsorientiertem Lernen 
leisten 
• macht Unterricht transparent und nachvollziehbar 
• Planungshilfe für lernzielorientierten Unterricht 
• bessere Vergleichbarkeit von Sprachkompetenzen (durch ein differenziertes 
Bild der sprachlichen Kompetenzen) auf nicht nur nationaler, sondern ver-
mehrt auch auf internationaler Ebene à Harmonisierung der Bildungssysteme 
 
Sowohl das ESP als auch die österreichischen Bildungsstandards für Fremdsprachen 
(achte Schulstufe) basieren, wie bereits oben erwähnt, auf dem GERS, verfolgen aller-
dings unterschiedliche Intentionen bzw. Zielsetzungen. Diese werden in der folgenden 
Tabelle verdeutlicht (vgl. Bundesinstitut für Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung 
des österreichischen Schulwesens, 2011, S. 20).  
 








Eintragung aller sprachlichen Fertig-
keiten (schulische und außerschuli-
sche) 
Feststellung, in welchem Ausmaß 
erwartete Lernergebnisse bis zum 
Ende der Sekundarstufe 1 erreicht 
worden sind. 
Lehren, Lernen Lernbegleiter 
regt zur persönlichen Zielsetzung und 
Reflexion des individuellen Sprachen-
lernens an 
Vermittlung von Lernstrategien und 
Lerntipps fördert selbstgesteuertes 
bzw. autonomes Lernen 
bewusste Steuerung von Unterrichts- 
und Erziehungsprozessen (durch 
Bildungsstandards) 
Lernen und Lehren sind auf klar defi-




Lernende sollen lernen, ihre Sprach-
kenntnisse selbst und während des 
Lernprozesses (formativ) einzuschät-
zen 
Bewertung der Leistung von Lernen-
den erfolgt durch andere am Ende 
des Lernprozesses (summativ) 
Tabelle 13: Bildungsstandards und ESP-M – Zielsetzungen und Intentionen 
 
Beide Ansätze ergänzen einander und verfolgen handlungsorientierte und kommunikative 
Maximen. Demnach ist das ESP bzw. ESP-M geeignet, das Erreichen der Bildungsstan-
dards unterstützend zu begleiten und zu fördern (vgl. Bundesinstitut für Bildungsfor-
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3.7 Kritikpunkte an Bildungsstandards 
 
Die Einführung von Bildungsstandards ist mit hohen Erwartungen einerseits und anderer-
seits mit grundlegender Kritik verbunden. Eine Partei sieht darin ein Instrument, das die 
Beobachtung und, darauf aufbauend, entsprechende Qualitätsverbesserungen erst mög-
lich macht, die andere Partei sieht darin eine Bedrohung für die individuelle Bildung und 
daher in grundlegendem Widerspruch zum pädagogischen Grundauftrag (vgl. Criblez et 
al., 2009, S. 169; Drieschner, 2009, S. 158; Schott & Ghanbari, 2008, S. 16). Merkens 
(2007) ortet innerhalb des Bildungssystems einen Widerspruch: einerseits werden zuse-
hends Autonomiebestrebungen der Schulen betont, gefordert und gefördert und anderer-
seits soll Schule Standards erfüllen, an deren Entwicklung sie nicht partizipiert hat (vgl. 
ebd., S. 90). Schott & Ghanbari (2008) formulieren dazu: „Manche Fachdidaktiker und 
Lehrer empfinden Bildungsstandards als unangemessen ‚von oben’ verordnet“ (ebd., 
S. 17).  
Schule ist im Moment einem Paradigmenwechsel bzw. einer Neuausrichtung des Unter-
richts ausgesetzt. Traditionell wurde davon ausgegangen, dass Veränderungen beim In-
put Veränderungen in eine erwünschte Richtung mit sich bringen würden. Gegenwärtig 
werden mit den Rückmeldungen vom Output Rückschlüsse auf die Qualität des Bil-
dungssystems geschlossen und Annahmen getroffen, was Ursachen für Defizite sein 
könnten (vgl. Merkens, 2007, S. 90). Mit dem Wechsel hin zu einer Kompetenzorientie-
rung bedeutet dies auch, dass „[...] schulische Prozesse vor allem daran zu messen sind, 
inwieweit das Können der Schüler gefördert wurde und weniger daran, welche stofflichen 
Mengen im Unterricht angeboten und abgetestet wurden“ (Moegling, 2010, S. 11). Moeg-
ling (2010) führt weiter aus, dass Bildungsstandards einerseits zu einer Überwindung von 
(regionalen) Ungleichheiten im Bildungssystem und andererseits zu Erfolgen bei internati-
onalen Bildungsstudien führen können (vgl. ebd., S. 11). 
Im Kontext der aktuellen Debatte rund um Kompetenzorientierung und Bildungsstandards 
ist bei vielen Lehrenden eine Verunsicherung vernehmbar, wenn es um die Frage geht, 
wie das Konzept der Kompetenzorientierung in eine bisher als durchaus tragfähig emp-
fundene Unterrichtspraxis integriert werden kann (vgl. Criblez et al., 2009, S. 150; Drie-
schner, 2009, S. 158; Goworr, 2010, S. 164). Criblez et al. (2009) unterstreichen dies und 
meinen, dass die Einführung von Bildungsstandards an tiefgreifende pädagogische Glau-
benssätze rührt (vgl. ebd., S. 149) und sprechen ferner davon, dass Bildung nicht gemes-
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sen werde könne und sogar von einer „McDonaldisierung“ (ebd., S. 150) des Bildungs-
wesens. 
Das brisante an der Diskussion um Bildungsstandards ist für Plöger (2006) darin zu se-
hen, dass „[...] der weite Horizont von allgemeiner Schulbildung sehr stark, wenn nicht zur 
Gänze in den Hintergrund tritt und dadurch das zentrale Interesse nur noch den konkre-
ten, überprüfbaren Fähigkeiten von Schülerinnen und Schülern gilt“ (ebd., S. 19). Für Cri-
blez et al. (2009) steht dabei im Hintergrund auch ein seit mehr als hundert Jahren unge-
löster Grundsatzstreit, ob nun das (normative) Curriculum oder das (individuelle) Kind im 
Mittelpunkt der öffentlichen Schule stehen soll (vgl. ebd., S. 151). 
Auch Vollmer (2007) übt Kritik und konstatiert eine Ambivalenz zwischen Bildungsstan-
dards und GERS: einerseits ist die breite Akzeptanz und Etablierung des GERS von gro-
ßem Vorteil für die Zustimmung zu Bildungsstandards, doch andererseits stellt der selekti-
ve Umgang mit dem GERS, z. B. „[...] in der Überbetonung sprachlicher Fertigkeiten“ 
(ebd., S. 46) ein Problem dar, indem Fremdsprachenlernen zu stark auf die sprachliche 
Seite beschränkt und nicht breit genug definiert wird. Vollmer (2007) schreibt diesen 
Strukturmangel jedoch weniger dem GERS zu als dem Umgang mit demselben, zeigt 
doch der GERS ein durchaus breites Spektrum an Einflussgrößen und Zielperspektiven 
auf, welche allerdings in deren Rezeption sehr divergierend wahrgenommen und gewich-
tet werden (vgl. ebd., S. 46). 
Im Rahmen dieser o. a. Kompetenzdebatte lassen sich vor allem folgende Argumentati-
onslinien feststellen, die gegen eine Orientierung schulischer Lernprozesse an Kompeten-
zen und Standards vorgebracht werden (vgl. Moegling, 2010, S. 12ff.): 
• Bildungsferne Funktionalisierung im Interesse der Nutznießer schulischer Bil-
dungsprozesse. Moegling (2010) analysiert dies genauer und schreibt dazu, dass 
Kompetenzen in einer Art definiert würden, „[...] dass sie nicht dem Subjekt die-
nen, [...] sondern darauf ausgerichtet seien, die Subjekte im Sinne der Abnehmer 
von Bildungsprozessen und deren Nutzungsinteressen im Sinne von Anpassung 
zu funktionalisieren“ (ebd., S. 12). 
• Verschärfung der sozialen Selektion in der Gesellschaft über schulische Auslese-
prozesse, bei der anstelle einer subjektorientierten Individualisierung eine an (pri-
mär) kognitiven Vorgaben orientierte Standardisierung eintritt. Auch Criblez et al. 
(2009) äußern hier Kritik und meinen, dass „[...] ein unversöhnlicher Gegensatz von 
Individualisierung und Standardisierung geltend gemacht wird: Bildungsstandards 
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liefen [...] dem In-den-Mittelpunkt-rücken des einzelnen Kindes entgegen, weil Bil-
dungsstandards von ihrer Logik her für alle gleiche Normen setzen“ (ebd., S. 11). 
• Fixierung auf Leistungsstandards und dadurch verstärkte Standardisierung statt 
Individualisierung. Criblez et al. (2009) bezeichnen es als gefährlichen Irrweg, 
Schule der Industrienorm unterwerfen zu wollen, da Unterricht nicht anders als in 
einer individuellen Norm gegeben werden könnte (vgl. ebd., S. 150). Auch An-
hänger der sogenannten kindzentrierten Reformpädagogik führen dies als ent-
scheidenden Kritikpunkt an. Criblez et al. (2009) formulieren dies wie folgt: „Die 
Outputorientierung der heutigen Bildungspolitik [...] scheint der Idee der Kindzent-
rierung diametral entgegenzustehen und gilt deshalb als nicht ‚kindgemäß’“ 
(S. 173).  
Heid (2007) meint, dass eine allfällige Zweckbestimmung der Standardisierung zu 
einer Verwechslung von Zweck und Mittel erfolgsorientierten Unterrichts führt: „Die 
Bestimmung und Operationalisierung dessen, was durch Unterricht bewirkt wer-
den soll [...] wird zum Mittel der Qualitätsverbesserung jener Aktivitäten, die aber 
doch selbst (nur) das Mittel der Lernerfolgsermöglichung sind“ (S. 34). Demnach 
sind Standards Operationalisierungen postulierter Zwecke bildungspraktischen 
Handelns und führen noch nicht zur Qualität des Unterrichts. Allein eine Kodifizie-
rung der Zwecke des Unterrichts gewährleistet nicht die gewünschten Unter-
richtseffekte (vgl. ebd., S. 34). 
• Didaktische Beliebigkeit in Bezug auf die Tradierung und Weiterentwicklung kultu-
rell wertvoller Wissensbestände. Es wird argumentiert, dass „[...] über die Kompe-
tenzorientierung und die Ausrichtung von Lernprozessen an kompetenzorientierten 
Bildungsstandards die für den Bestand gesellschaftlicher Kulturleistungen und die 
kulturelle Weiterentwicklung der Gesellschaft notwendigen Inhalte der Beliebigkeit 
überlassen werden“ (Moegling, 2010, S. 13). 
• Ausrichtung von Lernprozessen an Leistungsüberprüfungen und Erfordernissen 
testtheoretisch verankerter Gütekriterien in Anlehnung an nationale und internatio-
nale Vergleichsstudien. In diesem Zusammenhang ist vom sogenannten teaching 
to/on the test die Rede und meint damit, dass vor allem diejenigen „skills“ trainiert 
würden, die auch im Rahmen der Tests gefordert werden und dementsprechend 
würde Bildung zu einem reinen Anpassungstraining an vorgegebene Standards 
verkommen (vgl. Moegling, 2010, S. 14 und Schott & Ghanbari, 2008, S. 16). 
Nachdenklich stimmen beispielsweise Befunde, wonach Lehrer/-innen in den USA 
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ihren Unterricht stärker an Testsystemen als an den Standards ausrichten (vgl. 
Criblez et al., 2009, S. 127). Criblez et al. (2009) postulieren dazu, dass Bildung 
nicht gemessen werden kann, sondern lediglich die Fortschritte oder Rückschritte 
im Leistungsverhalten bzw. dass Tests einzig und allein die Reaktionen von Schü-
lern/Schülerinnen auf Aufgaben zu einem bestimmten Zeitpunkt ihrer Lernkarriere 
beschreiben (vgl. ebd., S. 151). Jürgen Oelkers schwächt dies ab und entgegnet, 
dass Bildungsstandards, genau wie (etablierte) Notenskalen, ein historisch erprob-
tes Konzept darstellen und einen Standard abbilden. Damit wird erkennbar, dass 
es sich bei Bildungsstandards nicht einfach um von außen oktroyierte Normen 
handelt, sondern vielmehr um dauerhafte Lösungen für Probleme der Schule und 
des Unterrichts (vgl. Oelkers, 2004b).  
Linn (2003) formuliert dazu: 
It is no surprise that attaching high stakes to the test results in an ac-
countability system leads to a narrowing of the instructional focus of 
teachers and principals. There is considerable evidence that teachers 
place greater evidence on material that is covered on a high-stakes 
test than they do on other material. (S. 4) 
 
Criblez et al. (2009) fügen dem hinzu, dass durch Bildungsstandards nur kurzfris-
tige Erfolge gesucht und der langfristige Aufbau von Kompetenz in schulischen 
Lernbereichen vernachlässigt wird und dies eigentlich genau das Gegenteil von 
dem wäre, was mit Bildungsstandards beabsichtigt wird (vgl. ebd., S. 161). 
Marzano et al. (2000; zit. nach Criblez et al., 2009, S. 161f.) fassen die Vor- und 
Nachteile des „Teaching to the Test“ wie folgt zusammen: 
 
for against 
Teaching to the test and teaching the test 
are two different things. If a teacher is 
teaching to the test and doing good teach-
ing that enhances learning, what is wrong 
with that? 
In response to high-stakes tests, many 
schools substitute test-prep materials for 
the regular curriculum – mostly in minority 
students' classroom. These test-prep ma-
terials have little, if any, value beyond prac-
ticing for the tests. Scores go up, but the 
quality of education goes down. 
If the test measures what students are 
supposed to learn, then teaching to the 
test is the best thing you do. 
Accountability is based on multiple-choice, 
standardized testing that require memori-
zation and regurgitation. These tests do 
not cover large chunks of state standards, 
and things that are not tested probably are 
not taught. 
Teaching to the test is fine, as long as stu-
dents are learning good, valuable skills and 
Many states use "off-the-shelf" tests to 
hold schools accountable without consid-
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important content knowledge. ering whether the test measures the state's 
most important academic standards. 
Teachers should be teaching to the test if 
the test requires students to use higher-
order thinking skills and problem solving. 
Teaching to test throttles teacher creativity 
and encourages cheating. 
Tabelle 14: Vor- und Nachteile des Teaching to the Test 
 
Ein weiteres grundsätzliches Problem spricht Heid (2007) mit der Relevanz und 
Qualität der Testaufgaben an, durch die (erwünschte) Kompetenzen operationali-
siert werden. Für den Autor hängen diese auch von der Qualität des wissenschaft-
lich überprüften Wissens ab und ob diese Instruktionsmaßnahmen auch das be-
wirkten, was sie gemäß den Testaufgaben bezwecken sollen (vgl. ebd., S. 35). 
Allein ein „teaching to the test“ wäre völlig verfehlt, schreiben Kubinger et al. 
(2007), da Bildungsstandards zum einen niemals alle Kompetenzen testmäßig 
prüfen können und zum anderen Schule und Unterricht mehr darstellen, als mit 
Bildungsstandards messbar gemacht werden kann (vgl. ebd., S. 598). 
• Gefahr, dass die Leistungen bzw. Ergebnisse von Schulen in ein Verhältnis 
gesetzt werden – ohne unterschiedliche Variablen zu berücksichtigen – und 
dadurch möglicher Missbrauch für eine staatliche Sanktionierung von Schulen 
besteht, die sich am Ende der Skala von Rating-Prozessen befinden (vgl. 
Moegling, 2010, S. 12ff.). Zedler (2007) sieht in Bildungsstandards allenfalls 
selektive Indikatoren zur Messung von Leistungsergebnissen und keinen Maß-
stab für die pädagogische Leistungsfähigkeit von Unterricht und Schule (vgl. 
ebd., S. 62) und räumt gleichzeitig ein, dass Bildungsstandards die Selektivität 
bei der Auswahl fachlicher Leistungsdimensionen sowie des erforderlichen 
Kompetenzniveaus – zumindest mittelfristig – bereinigen (vgl., ebd., S. 66f.). 
• Bildungsstandards sind dann ein Risiko für Schule und Unterricht, wenn diese 
als singuläre Maßnahme von außen eingeführt werden und daher möglicher-
weise von den beteiligten Personen (Lehrer/-innen und Schüler/-innen) sozu-
sagen als „Fremdkörper“ wahrgenommen werden. In diesem Fall können Bil-
dungsstandards höchstens ihr evaluatives Potenzial entfalten (vgl. Criblez et 
al., 2009, S. 147). 
• Gefahr des Auseinanderklaffens der Bildungsqualität durch betriebswirtschaft-
liche Steuerung. Drieschner (2009) legt diesen Gedanken so dar, dass an 
Schulen nicht nur ein Wettbewerb um das beste Bildungsangebot, sondern 
auch um die leistungsstärksten Schüler/-innen (die die besten Evaluationser-
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gebnisse bringen) entstehen kann. Damit könnten „Wohlstands- und Benach-
teiligtenschulen“ entstehen (vgl. ebd., S. 33 und Criblez et al., 2009, S. 112). 
Criblez et al. (2009) sprechen in diesem Zusammenhang von einem soge-
nannten naming und blaming (ebd., S. 112).  
Ein möglicher Lösungsansatz besteht laut Drieschner (2009) dahingehend, 
wenn „Bildungsevaluation [...] im Dienste aller Schülerinnen und Schüler mit 
der gezielten Unterstützung von Einzelschulen verknüpft ist und eine soziale 
Spaltung von Schulen ausgeschlossen ist“ (S. 33). 
 
Die o. a. skizzierten Punkte verdeutlichen, dass die Gefahr durchaus besteht, dass ge-
rechtfertigte Forderungen nach vermehrter Outputorientierung durch bestehende Positio-
nen und Problematiken in Theorie und Praxis einer gewissen (nachhaltigen) Gefährdung 
ausgesetzt sind. Selbst wenn also die Einführung von Bildungsstandards klar benenn- 
und kontrollierbare Vorteile umfasst, ist damit noch nicht sichergestellt, dass diese Stan-
dards auch im Unterricht Anwendung finden. Für Criblez et al. (2009) sind es in erster 
Linie die Lehrer/-innen, die wissen müssen, was als Kompetenz anzustreben und auch zu 
messen ist (vgl. ebd., S. 125). 
 
3.8 Zusammenfassung und Ausblick 
 
Bildungsstandards sollen die wesentlichen (fachspezifischen) Ziele von pädagogischer 
Arbeit benennen (vgl. Schmit, Peters, Schlump & Kiper, 2010, S. 211) und die Kompeten-
zen von Schülern/Schülerinnen fördern (vgl. Drieschner, 2009, S. 9). Sie stellen damit ein 
Steuerungselement für die Qualität schulischer Bildung dar (vgl. Criblez et al., 2009, S. 
106, 146; Drieschner, 2009, S. 15; Ziener, 2010, S. 139). Für Ziener (2010) dienen Bil-
dungsstandards der „[...] Zielorientierung gelingender Bildung“ (S. 43), indem sie doku-
mentieren, über welche Kompetenzen Schüler/-innen am Ende eines bestimmten Zeit-
raums verfügen sollen (vlg. ebd., S. 43) und dienen der „Klärung und Präzisierung der 
verbindlichen Ziele schulischen Lernens“ (Drieschner, 2009, S. 23). Wie die „Klieme-
Expertise“ herausstreicht, dienen Bildungsstandards nicht nur als Zielkriterien für das Leh-
ren und Lernen an Schulen, sondern auch als Reflexionsmaßstäbe für den Lernzuwachs 
von Schülern/Schülerinnen (vgl. ebd., S. 35).  
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Das Festlegen von Bildungsstandards bringt ein gewisses Konfliktpotenzial mit sich, weil 
mit schulischen Standards immer auch Wertvorstellungen und Weltanschauungen einher-
gehen. Häufig standen und stehen sich unterschiedliche Expertenmeinungen gegenüber 
(vgl. Criblez et al., 2009, S. 49). Diese unterschiedlichen Standpunkte können als Chance 
oder als Zumutung deklariert werden. Hartmut von Hentig z. B. meint: „Bildungsstandards 
nötigen die Lehrkräfte, nicht nur ihren Unterricht, sondern im Grunde auch Schule neu zu 
denken“ (von Hentig; zit. nach Ziener, 2010, S. 139). Ein Überblick zu den Diskussionen 
über Probleme und Kritikpunkte von Bildungsstandards in Ländern, die bereits mehrjähri-
ge Erfahrung aufweisen, hat allerdings gezeigt, dass in vielen Beiträgen nicht grundsätz-
lich die Transformation zu einer Outputorientierung infrage gestellt wird (vgl. Criblez et al., 
2009, S. 166). Ziener (2010) schreibt in seinen Ausführungen, dass Lehrer/-innen diese 
Outputorientierung prinzipiell als Unterrichtsziel nicht nur akzeptieren, sondern diese 
gleichsam selbst formulieren, um Schüler/-innen für ihr Leben und ihren Lernerwerb quasi 
„fit“ zu machen (vgl. ebd., S. 139). Zieht man diese Aspekte in Betracht, kann die Bot-
schaft von Bildungsstandards als eine äußerst humane ausgelegt und verstanden werden 
– diese lautet, dass jedes Kind ein Recht darauf hat, tüchtig zu werden. 
Lernförderung ist das große Thema heutzutage im Bildungswesen. Die Potenziale der 
Schüler/-innen sollen verstärkt mobilisiert und besser ausgeschöpft werden. Die Bil-
dungsverantwortlichen in Österreich sind sich darin einig, dass niemand „zurückgelassen“ 
werden soll und alle Schüler/-innen bestmöglich gefördert und gefordert werden sollen 
(vgl. Klippert, 2011, S. 7). Angesichts der Tatsache, dass Bildung für den kostspieligsten 
Teil des modernen Wohlfahrtsstaates zeichnet, sollen auch Schulen sich stärker an Wir-
kungszielen und Effizienzkriterien orientieren (vgl. Criblez et al., 2009, S. 64f.). Die bil-
dungspolitische Aufmerksamkeit verschiebt sich von den sogenannten Inputs (Lehrpläne, 
Lehrmittel, Ressourcen etc.) zu den Resultaten (vgl. ebd., S. 63). Bildungsstandards sind 
dabei neben Leseförderung, Einschulungsverfahren, Vergleichsarbeiten, Zentralabitur, 
immer wiederkehrenden Schulinspektionen und internationalen Vergleichstest ein mögli-
cher Hebel, mithilfe dessen die Lern- und vor allem Leistungsergebnisse der Schü-
ler/-innen wieder nach oben gebracht werden sollen (vgl. Klippert, 2011, S. 7). 
Zudem sollte aber klar sein, dass bestimmte Probleme des jeweiligen Bildungssystems 
auch nach einer etwaigen Implementation von Bildungsstandards (und Leistungstests) 
bestehen bleiben, für Criblez et al. (2009) liegt es an der Politik zu bestimmen, was mit 
Bildungsstandards erreicht werden soll (vgl. ebd., S. 166). Per exemplum bestimmt der 
Vorrang der akademischen Fächer nicht die Wirklichkeit von Schule und Unterricht. Aller-
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dings haben genau diese Fächer durch den verstärkten Einsatz von Leistungstests in 
Ländern wie den USA an Gewicht im Curriculum gewonnen. Genau dies stellt ein nationa-
les Steuerungsproblem dar und ist kein grundsätzlicher Einwand gegen Bildungsstan-
dards (vgl. ebd., S. 177). 
Speziell nach den Ergebnissen der ersten PISA-Studie setzte die Forderung nach einer 
neuen Lehr- und Lernkultur in Österreich ein – einer Kultur, die vornehmlich präventiv an 
der Vermeidung potenzieller Defizite und Probleme der Schüler/-innen arbeitet (vgl. Cri-
blez et al., 2009, S. 65, S. 98 und Klippert, 2011, S. 32). Die schulische Leistung des 
einzelnen Schülers/der einzelnen Schülerin soll in diesem Zusammenhang nicht mehr an 
einer individuellen oder sozialen Norm gemessen werden, sondern an einer kriterialen 
Norm. Als Prämisse bzw. kriteriale Norm dienen die neuen Bildungsstandards (vgl. Criblez 
et al., 2009, S. 65). Wobei Ziener (2010) dazu anmerkt: „Bildungsstandards sind in aus-
drücklicher Weise schülerorientiert. Sie orientieren sich an einer Befähigung der Kinder, 
Jugendlichen und Heranwachsenden, die der Unterricht aufbauen soll. Bildungsstandards 
sind deshalb zugleich nicht nur schüler-, sondern auch ergebnis- und prozessorientiert” 
(S. 44). 
Die Modifikation bzw. Umarbeitung des Bildungswesens durch eine Standard- und Kom-
petenzorientierung hat Innovationsbestrebungen auf unterschiedlichen Stufen und Ebe-
nen in Gang gesetzt. „Die Notwendigkeit einer systematischen Qualitätssicherung ergab 
sich in Österreich zugleich aus den in den 1990er-Jahren unter dem Stichwort Schulauto-
nomie eingeleiteten Reformen“ (Criblez et al., 2009, S. 99). Seitens des österreichischen 
Bundesministeriums für Bildung und Frauen werden nach und nach Standards (und auch 
Überprüfungen) für die einzelnen Fächer eingeführt und auch Schulbuchverlage haben 
bereits mit der Veröffentlichung diverser kompetenzorientierter bzw. standardkonformer 
Lehrwerke begonnen. Dessen ungeachtet ist eine flächendeckende Akzeptanz kompe-
tenzorientierten Lehrens und Lernens noch längst nicht erreicht. Ein Grund dafür ist ge-
wiss auch in der Unsicherheit vieler Lehrer/-innen zu finden (vgl. Fiege, Geweke, Keymer 
& Obst, 2010, S. 224). Diese Bedenken spiegeln sich in einer vielzitierten Mahnung von 
Oelkers & Reusser (2008) wider: 
Eine Implementation von Bildungsstandards, die nicht bis auf die Mikroebene 
des Unterrichts durchdringt und die die Lehrpersonen und letztendlich die 
Schülerinnen und Schüler als eigenständig Lernende nicht erreicht, wird 
nichts bewirken. Für das Lehren gilt: keine Qualität der Produkte ohne ent-
sprechende Prozessqualität; keine standardkonformen Lernergebnisse ohne 
vorangegangene Lerngelegenheiten für alle Schülerinnen und Schüler. Auf 
Lehr-Lernebene entscheidet sich, ob die Reform wirksam ist. (S. 399) 
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Nicht zuletzt lassen sich einige (weiter) zurückreichende pädagogische und bildungspoliti-
sche Problemlagen feststellen, für die Bildungsstandards adäquate Lösungen bieten kön-
nen bzw. wollen: 
• Bildungsziele konkretisieren 
• Erhöhung der Autonomie und zugleich Verantwortung der einzelnen Schulstand-
orte. Wenngleich Schott & Ghanbari (2008) hier die Frage stellen, ob Lehrer/-innen 
dazu ausreichend ausgebildet sind, z. B. Lehrplanteile outputorientiert zu unter-
richten und zu prüfen (vgl. ebd., S. 17). 
• Professionalisierung der Lehrer/-innen  
Die Gestaltung der Lehr-Lern-Prozesse soll entwickelt und nicht eingeschränkt 
werden. Dies wird u. a. auch von der sogenannten ATL-Studie16 bestätigt. Ein Er-
gebnis dieser Studie besagt, dass, entgegen den Befürchtungen vieler Pädago-
gen/Pädagoginnen, zentrale Vorschriften (besonders im Blick auf die Methoden 
des Unterrichts) zu einer Deprofessionalisierung und zu einem „Deskilling“ der 
Lehrkräfte führen; die Lehrer/-innen selbst indes eher einen Zuwachs in ihrer Pro-
fessionalität erleben. 
• Möglichkeit eines Referenzrahmens für die Beurteilung und Notengebung im Hin-
blick auf eine bessere Vergleichbarkeit von (Schul-)Abschlüssen und einer damit 
verbundenen 
• Förderung individueller Leistungen und der Leistung des Systems per se (vor dem 
Background einer internationalen Wettbewerbssituation bzw. sich rasch wandeln-
den Wissensgesellschaft) 
• Verbesserung der Chancengerechtigkeit in Anbetracht von Leistungsvarianzen im 
Zusammenhang mit sozialer und kultureller Herkunft (vgl. Criblez et al., 2009, S. 
99). Vor dem Hintergrund der Chancengerechtigkeit bzw. -gleichheit schrieb be-
reits Coleman (1975), dass Chancengleichheit nicht durch irgendwelche Maß-
nahmen hergestellt werden könne – man könne aber Nachteile bearbeiten, die 
sich im Hinblick auf das Erreichen gegebener Standards ergeben (vgl. ebd., S. 
27). Auch der heute verbreitete Ansatz der „equal opportunities“ sieht nicht glei-
che Resultate vor, sondern vielmehr Fairness in den Zugängen und der Folgenbe-
arbeitung, was Criblez et al. (2009) dahingehend interpretieren, dass nicht alle 
                                                
16ATL 2006: ATL Teachers work; abgerufen am 19-10-2013 von 
http://www.atl.org.uk/images/coming%20full%20circle.pdf 
| Bildungsstandards und Spracherwerb 
 
     Seite 149 
 
Schüler/-innen auch die gleichen Ziele erreichen, sondern dieses Gebot die Besei-
tigung von Hindernissen erfordere. Über eine potenzielle Chancennutzung ist laut 
den Autoren damit nichts ausgesagt (vgl. ebd., S. 160, S. 169). 
• Erhöhung der Transparenz von Leistungsnachweisen und Objektivität der Leis-
tungsmessung. Wenngleich für Heid (2007) die wichtige Frage nicht beantwortet 
wird, ob und in welchem Umfang die Leistungen der Schüler/-innen mit denen der 
Lehrer/-innen und der Qualität des Unterrichts bzw. der Schule zu tun haben (vgl. 
ebd., S. 32; Criblez et al., 2009, S. 170). Criblez et al. (2009) greifen diesen Ge-
danken auf und entkräften diese Furcht vieler Lehrer/-innen und meinen, dass es 
kaum möglich sein wird „[...] über die Erfassung von Bildungsstandards derart 
umfassende Daten zu erzeugen, dass plausible Aussagen über die Arbeit einzelner 
Lehrpersonen möglich werden“ (S. 112). 
 
Für Heid (2007) erlauben Lernerfolge allein keinen Rückschluss auf die Qualität der Fakto-
ren ihrer Verursachung. Der Autor ist der Meinung, dass Standards mögliche bzw. er-
wünschte Lernergebnisse definieren bzw. operationalisieren. Diese Standards lassen al-
lerdings offen, wovon dies abhängig gemacht wird (vgl. ebd., S. 38). Für Criblez et al. 
(2009) wird „[...] die Architektur von Bildungsstandards von einem Kompetenzbegriff ge-
tragen, in dessen Rahmen Lernen als individueller und sozialer Kulturalisations-, Entwick-
lungs- und Problemlöseprozess verstanden wird“ (S. 127). Die Autoren führen ferner an, 
dass Bildungsstandards nicht bloß die zu erreichenden Ergebnisse festlegen, vielmehr 
sollen diese auch auf die Ausformung optimaler Lehr-Lern-Szenarien Wirkung zeigen (vgl. 
ebd., S. 127). 
Von diesen Chancen und Grenzen von Bildungsstandards wird es abhängen, ob Bil-
dungsstandards schlussendlich die ihnen u. a. zugesprochene Funktion der Qualitätssi-
cherung von Bildungsprozessen erfüllen (vgl. Benner, 2007a, S. 7) bzw. Leistungsunter-
schiede zwischen Schulen, Klassen und einzelnen Schülern/Schülerinnen erklären können 
(vgl. Criblez et al., 2009, S. 161 und Helmke & Schrader, 2002, S. 238). 
Gemäß Klippert (2011) zielen Bildungsstandards auf Lernförderung im besten Sinne des 
Wortes ab (vgl. ebd., S. 34). Für Schröder (2007) repräsentieren Bildungsstandards Mess-
latten (wie im DESI-Projekt angelegt), die durch Messungen überprüft und weiterentwi-
ckelt werden können. Dennoch sollten im Sinne des Autors Bildungsstandards mehr re-
flektieren als bloße fachlegitimierende Zielsetzungen, andernfalls würden den Bildungs-
standards die Bildung abhanden kommen (vgl. ebd., S. 293). Ziener (2010) schwächt hier 
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etwas ab und akzentuiert eine Stärkenorientierung: „Wenn Bildungsstandards dazu bei-
tragen, bereits vorhandene Elemente, Verfahren und Prozesse an Schulen zu stärken und 
vorhandene Hindernisse und Schwächen zu vermeiden, so hätten sie bereits Großes ge-
leistet" (S. 139f.). 
Matthias von Saldern (2011) schreibt in seinen Ausführungen, dass „[...] Bildungsstan-
dards hingegen sind erstmalig verstärkt wirkungsorientiert (Output) und sollen [...] Schulen 
und Lehrkräften die Ziele vorgeben – bei Erweiterung der möglichen Wege und Methoden 
zur Erreichung dieser Ziele“ (S. 73f.). In diesem Sinne gilt auch für McInerney, van Etten & 
Dowson (2007): „Educational standards in themselves are not bad. However, educational 
standards may be poorly constructed, propagated, implemented, supported and utilized“ 
(S. 10). 
Plöger (2006) meint schließlich, dass Bildungsbestrebungen, die keinen Output generie-
ren, Schüler/-innen letztlich um ihre Mündigkeit bringen würden (vgl. ebd., S. 19). 
Schlussendlich könnte man subsumieren, dass Bildungsstandards eine Konsequenz aus 
den Kritiken an Lehrplänen und Curricula darstellen (vgl. von Saldern, 2011, S. 74). Ent-
scheidend wird also sein, wie die Lehrer/-innen Bildungsstandards wahrnehmen und be-
urteilen. Criblez et al. (2009) schlagen in diesem Zusammenhang vor, dass Lehrer/-innen 
zuerst mit dem Kompetenzbegriff (und seiner Modellierungen) vertraut gemacht werden 
müssen und ferner curriculare Strukturen (Facetten und Niveaus von Kompetenz) erken-
nen sollen (vgl. ebd., S. 126). 
Bildungsreformen – und Bildungsstandards stellen schlussendlich eine solche Reform dar 
– müssen aufwendig kommuniziert werden und bei den Akteuren entsprechende Akzep-
tanz finden (vgl. Criblez et al., 2009, S. 177). Bildungsstandards werden sich am konkre-
ten Nutzen für die Entwicklung von Schule und Unterricht beweisen müssen, denn Re-
formen alleine machen keinen Unterschied und es sind immer die Lehrer/-innen, die Un-
terricht konzipieren und auch realisieren (vgl. Ziener, 2010, S. 139). Die Akteure bzw. die 
beteiligten Personen (Lehrer/-innen und Schüler/-innen) müssen mit Bildungsstandards 
Vorteile verbinden, die zusätzlichen Belastungen müssen Sinn machen und nach einer 
gewissen Zeitspanne sollten (oder vielmehr müssen) sich schließlich auch Erfolge einstel-
len (vgl. Criblez et al., 2009, S. 177). Drieschner (2009) formuliert dazu: „Mit der Einfüh-
rung von Bildungsstandards wird nicht nur die Anhebung der schulischen Lernergebnisse 
angestrebt, sondern auch [...] Vergleichbarkeit und Anschlussfähigkeit der Schulabschlüs-
se sowie [...] die Erhöhung der Durchlässigkeit zwischen den einzelnen Schulformen“ 
(S. 24). 
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Legitimation erfahren Bildungsstandards alleine schon durch die Tatsache, dass sie auf 
eine Verbesserung der Lernmöglichkeiten der Schüler/-innen abzielen bzw. die pädagogi-
sche Leistungsfähigkeiten stützen (vgl. Criblez et al., 2009, S. 105 und Zedler, 2007, 
S. 78). Bildungsstandards sollen die Ziele der schulischen Lernarbeit präzisieren (vgl. Drie-
schner, 2009, S. 47) und somit einen Beitrag zu mehr Bildungsgerechtigkeit leisten (vgl. 
ebd., S. 24) und einen Teil des Bildungsmonitorings repräsentieren (vgl. Criblez et al., 
2009, S. 106, S. 109). 
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4 Bildungstheoretische Betrachtungen zu 
Sprachkompetenzen 
 
Wenn von einer Person behauptet wird, sie sei kompetent, so ist damit gemeint, dass die 
Person über ein umfangreiches, zumindest aber für einen bestimmten Handlungsrahmen 
ausreichendes Wissen verfügt und diese Person dieses Wissen a) zur Ausführung von 
Aufgaben und b) zur Lösung von Problemen erfolgreich einsetzen kann (vgl. Plöger, 2006, 
S. 21). 
Kompetenz wurde und wird in den Sozial- und Erziehungswissenschaften wohl deshalb 
immer wieder neu erfasst, weil sie auf menschliches Denken und Tun verweist, auf das 
kaum verzichtet werden kann, möchte man über menschliches Handeln reflektieren oder 
es theoretisch wie empirisch erfassen (vgl. Klieme & Hartig, 2007, S. 12). Drieschner 
(2009) fügt dem hinzu: „Die Vielfalt gesellschaftlich oder persönlich relevanter Handlungs-
anforderungen führt dazu, dass mit dem Begriff Kompetenz in der erziehungswissen-
schaftlichen Literatur je nach Verwendungskontext Unterschiedliches bezeichnet wird“ 
(S. 10). 
Die Popularität des Kompetenzbegriffes begann vor allem mit Noam Chomsky und seiner 
Theorie der Sprachkompetenz, die in weiterer Folge zu Theorien des kommunikativen 
Handelns erweitert wurde (vgl. Klieme & Hartig, 2007, S. 11). Wenn von Kompetenzen im 
erziehungswissenschaftlichen Sinn die Rede ist, geht es immer auch um das Verhältnis 
von akademisch-wissensbezogenen, situativ-handlungsbezogenen und auf Persönlichkeit 
bezogene Bildungsbegriffe (vgl. ebd., S. 12). 
Möglicherweise stellt der Kompetenzbegriff per se ein Problem dar, weil dieser völlig un-
spezifisch, allumfassend und damit eigentlich inhaltsleer geworden sei (vgl. Arnold, 2002, 
S. 26 und Geißler & Orthey, 2002). Allerdings hilft es nicht weiter, den Kompetenzbegriff 
einfach zu streichen und es wird übersehen, dass der Begriff ganz so beliebig nicht ist. 
Arnold (2002) schreibt beispielsweise zu Recht, dass der Kompetenzbegriff keineswegs 
„vogelfrei“ (S. 28), d. h. nicht beliebig verfüg- und definierbar ist. Im vorliegenden Kapitel 
werden die sozialwissenschaftlichen Wurzeln des Kompetenzbegriffes und die darauf 
aufbauenden Diskurse in den Erziehungswissenschaften erörtert. 
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Die Einführung von Bildungsstandards geht auch mit einer Diskussion über Kompetenz 
bzw. Kompetenzkonzept einher (vgl. Schmit et al., 2010, S. 212). Faulstich, Lersch & 
Moegling (2010) sprechen hierbei von einer Kompetenzorientierung und meinen damit die 
didaktische Wende weg von einer reinen Stofforientierung hin zu Diagnostik, Förderung 
und Evaluation von Könnensleistungen (vgl. ebd., S. 8), d. h. in Zukunft wird es vermehrt 
um das „[...] im Kontext der Auseinandersetzung mit schulischen Lerninhalten entwickelte 
Können von Schülerinnen und Schülern und weniger um die Abarbeitung von ‚Stoff’“ 
(ebd., S. 8) gehen. Für Klieme & Hartig (2007) bedeutet Kompetenzorientierung, Wissen 
und Können den Schülern/Schülerinnen so beizubringen, dass keine trägen und isolierten 
Fertig- und Fähigkeiten entstehen, sondern anwendungsfähiges Wissen und ganzheitli-
ches Können, das beispielsweise reflektive und/oder selbstregulative Prozesse einschlie-
ßen kann (vgl. ebd., S. 13). 
Die Ergebnisse der PISA-Studie (Anmerkung des Verfassers: in den Jahren 2009 und 
2016) zeigten insbesondere auch für Österreich, dass anwendungsorientierte Testungen 
(die auch Potenziale für weiterführendes kumulatives Lernen erfassen) mitunter zu nieder-
schmetternden Ergebnissen führen können (vgl. Prenzel, Gogolin & Krüger, 2007, S. 5). 
Ein Ergebnis ist z. B., dass Schüler/-innen offensichtlich nicht immer ausreichend in der 
Lage sind, Fertigkeiten und Kenntnisse in für sie neuen Situationen anzuwenden (vgl. 
Tschekan, 2011, S. 45). 
Aus persönlicher Erfahrung des Verfassers dieser Arbeit ist es jedoch so, dass Schü-
ler/-innen an österreichischen Schulen nicht nichts gelernt hätten – sie haben zweifelsoh-
ne viel gelernt –, aber, so zumindest der Eindruck (gemäß der PISA-Ergebnisse), haben 
sie kaum Kompetenzen entwickelt. Aus pädagogischer Sicht scheint den Bildungsver-
antwortlichen nicht aufgefallen zu sein, dass (zu viel) träges Wissen vermittelt wurde. Vor 
dieser diagnostischen Schwäche dürfte wohl eine konzeptionelle gestanden haben, d. h. 
es fehlten Modellvorstellungen von kognitiven, motivationalen, aber auch metakognitiven 
Komponenten, die zum Lösen von bestimmten Aufgaben und/oder Problemstellungen 
erforderlich sind. Noch weniger ausgeprägt waren wohl Schemata, wie diese Kompeten-
zen entwickelt werden können. Für den Autor dieser Arbeit steht allerdings fest, dass die-
se Entwicklung nicht normativen Modellen folgt, wie auch immer diese begründet sein 
mögen. Für Drieschner (2009) stellen Bildungsstandards dennoch richtige Maßnahmen 
zur Reform des Bildungswesens dar, sofern diese „[...] auf kumulativ-vernetztes Lernen 
zielen und Leistungsfeststellungen konsequent mit individualisierten Fördermaßnahmen 
verbunden werden“ (S. 165). 
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Diese einleitenden Gedanken zeigen die große Bedeutung des Kompetenzbegriffes für die 
vorliegende Arbeit auf. In den nächsten Abschnitten erfolgt die theoretische Ausarbeitung 
und Fraktionierung dieses Begriffes, der sich trotz fehlender univoker Bestimmung in der 
wissenschaftlichen Literatur etabliert hat. 
 
4.1 Geschichtliches, Entwicklung 
 
Bereits im 18. Jahrhundert haben Autoren wie W. von Humboldt, J. H. Pestalozzi und 
F. Schleiermacher die theoretischen Grundlagen für die heutige Diskussion von Kompe-
tenz bzw. den Kompetenzdiskurs gelegt (vgl. Schmidt, 2005, S. 12f.; S. 164). Exempla-
risch werden an dieser Stelle die Ausführungen von Humboldt wiedergegeben. Für Hum-
boldt manifestiert sich Bildung in der Entfaltung der Individualität als Subjekt. Diese Sub-
jektbildung konzipiert Humboldt als individuelle Realisierung der natürlichen anthropologi-
schen Dispositionen des Menschen (vgl. Helmke, 2010, S. 40 und Schmidt, 2005, 
S. 164). „Gleichwohl kann sein Konzept der Allgemeinbildung bzw. der allgemeinen Men-
schenbildung als Vorläuferbegriff für den Begriff der Kompetenzentwicklung gelesen wer-
den“ (Schmidt, 2005, S. 164). Kompetenzförderung war auch im Programm der Reform-
pädagogik von Bedeutung, das von Menschenbildung und Selbststeuerung der Lerner 
ausging und damit über bloße Wissensvermittlung hinausging (vgl. Schmidt, 2005, S. 13; 
S. 15). 
Modelle der Selbstregulation bzw. des selbstgesteuerten Lernens wurden ebenso über-
nommen wie Modelle der psychologischen Kompetenzentwicklung – und der von 
Chomsky ausgeliehene Kompetenzbegriff erlebte bei J. Habermas sein Debüt in der heu-
tigen Form (vgl. Schmidt, 2005, S. 166). Schmidt (2005) spricht in der Folge von soge-
nannten reflexiven Kompetenzkonzepten, da sich Lern- und Kompetenzdiskurs zuse-
hends auf lebenslanges Lernen einstellen und dieses als selbstregulative Handlungssteue-
rung interpretieren (vgl. ebd., S. 167). 
Als lernkulturelle Antwort auf soziale Entwicklungen der 1970er-Jahre sieht Schmidt 
(2005) das Entstehen und Aufflammen des Kompetenzdiskurses, der die Diskussion über 
Schlüsselqualifikationen abgelöst hat (vgl. ebd., S. 167).  
Eine verstärkte Fokussierung für einen Wechsel hin zu Kompetenzentwicklung beobachtet 
Schmidt (2005) als spezifischen Aspekt der gesellschaftlichen und kulturellen Evolution 
über Entwicklungstendenzen wie beispielsweise Ökonomisierung, Individualisierung und 
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Selbstorganisationsorientierung (vgl. ebd., S. 167). Der Autor findet es in weiterer Folge 
bemerkenswert, wie lange es gedauert hat, bis nicht nur Sachkompetenz, sondern auch 
Sozialkompetenz und personale Kompetenz als Lern- und Bildungsziele anerkannt wur-
den (vgl. ebd., S. 170 und Franke, 2008, S. 32). 
 
4.2 Bildungstheoretische Fundamente des Kompetenzbegriffes 
 
Kompetenz, als Bedürfnis des Menschen, zu Erkenntnissen zu gelangen, enthält Elemen-
te, die für das Lernen unverzichtbar sind (vgl. Vaupel, 2012, S. 25). Vaupel (2012) argu-
mentiert weiter, dass einzelne Aspekte bei Lernschritten letztendlich Kompetenzen sind, 
ohne die ein Erkenntnisgewinn bzw. -zuwachs nicht erfolgen kann (vgl. ebd., S. 26). 
North & Reinhardt (2005; zit. nach Kuhlmann & Sauter, 2008, S. 61) bieten eine anschau-
liche Definition bzw. einen Erklärungsversuch von Kompetenz an. 
 
Abbildung 37: Kompetenztreppe 
(eigene Darstellung; in Anlehnung an North & Reinhard, 2005; 
zit. nach Kuhlmann & Sauter, 2008, S. 61) 
 
Kompetenz stellt demnach mehr als nur Wissen und kognitive Fähigkeiten dar, geht es 
doch dabei um die Fähigkeit, komplexe Anforderungen bewältigen zu können, indem in 
bestimmten Kontexten psychosoziale Ressourcen (einschließlich kognitiver Fähigkeiten, 
Einstellungen und Verhaltensweisen) herangezogen und eingesetzt werden (vgl. Organisa-
tion for Economic Co-operation and Development [OECD], 2005, S. 6 und Schulz, 2010, 
S. 125). Für Benner (2007b) bilden Unterricht, Wissen und Kompetenz eine Trias, die un-
terschiedlich ausgelegt werden kann. In dieser Trias erreicht „[...] Unterricht sein Ziel im 
Wissen um Gewusstes und Nicht-Gewusstes und der Kompetenz zu selbständigem Wei-
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Seyfried & Reitinger (2013) stellen im Kontext der Kompetenzdebatte die Frage, ob die 
Orientierung des schulischen Lernens an Kompetenzen den Fundamenten der Erzie-
hungswissenschaft gerecht werden kann und konstatieren, dass Kompetenzorientierung 
oft (zu sehr) an Zertifizierung und Standardisierung ausgerichtet ist (vgl. ebd., S. 63). 
Bereits bei der Diskussion um den Bildungsbegriff geht es um die Frage, was Schü-
ler/-innen wissen müssen, damit sie ihr Leben erfolgreich gestalten können (vgl. von Sal-
dern, 2011, S. 52). Dies bejaht auch Klippert (2011), wenn er schreibt, dass Schü-
ler/-innen zwar lernen und vieles auch zur Kenntnis nehmen, sie gleichzeitig aber unter 
dem Strich zu wenig behalten (vgl. ebd., S. 18). Der möglich auftauchenden Frage nach 
dem Paradigmenwechsel, der mit der Kompetenzorientierung von Lehr- und Lernprozes-
sen eintritt, entgegnen Faulstich, Lersch & Moegling (2010) „[...] dass auch ein ‚guter Un-
terricht’ in früheren Jahren bereits viele Merkmale der Kompetenzorientierung trug“ (S. 8). 
Die Autoren betonen dabei selbstgesteuertes Lernen, Schüler- und Problemorientierung, 
fächerübergreifendes bzw. projektorientiertes Lernen sowie eine Orientierung an die 
Handlungs-, Anwendungs- und Lebenswelt der Schüler/-innen (vgl., ebd., S. 8). Dieser 
Meinung ist auch Lersch (2010) und formuliert, „[...] dass es auch bisher schon immer 
Unterricht gegeben hat, der [...] auch die Entwicklung von Fähigkeiten oder Kompetenz 
der Schülerinnen und Schüler gefördert hat" (S. 35). 
Klieme, Artelt & Stanat (2002) postulieren, dass Wissen und Können – in unseren Schulen 
durch Fächer vermittelt – einerseits durch ihren Bezug zu wissenschaftlichen Disziplinen 
geformt sind und andererseits dieses fach- und stoffgebundene Lernen stets auch immer 
mit dem Erwerb von Kompetenzen verknüpft ist (vgl. ebd., S. 204). Heid (2007) führt die-
sen Gedanken weiter aus und kommt zu dem Schluss, dass die Autoren der PISA-Studie 
das Wort Kompetenz verwenden, um zu beschreiben, was durch bildungspraktische 
Maßnahmen erstrebt werden soll: „Lernende [...] sollen in [...] Prüfverfahren nachweisen, 
dass sie in der Lage sind, [...] mit den Ergebnissen organisierten Lernens zu arbeiten, und 
zwar bei der Bewältigung praktischer Probleme und bei der Lösung neuer Lernaufgaben“ 
(ebd., S. 30).  
Ein weiterer Diskussionsansatz beschreibt die Suche nach den notwendigen Kompeten-
zen, in diesem Zusammenhang häufig auch als Schlüsselqualifikationen bzw. Schlüssel-
kompetenzen bezeichnet (vgl. Gnahs, 2010, S. 11; Reitinger, 2007, S. 27; Schmidt, 
2005, S. 10 und Ziener, 2010, S. 40f.). Drieschner (2009) lässt in seinen Ausführungen 
eine gewisse Similarität der Begriffe erkennen, wenn er schreibt: „Der eigentliche Wandel 
in der ‚Grundphilosophie von Unterricht’ wird mit dem in den 1970er Jahren [...] aufkom-
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menden Konzept der ‚Schlüsselqualifikation’ eingeleitet, das die vergangenheitsbezogene 
Orientierung traditioneller Lehrpläne [...] zugunsten des Blicks auf gegenwärtige und zu-
künftige Lebensanforderungen verlässt“ (S. 42). Gleiches gilt auch für die 1980er- und 
1990er-Jahre. Schlüsselqualifikationen werden als wichtiges Bildungsziel z. B. der Bil-
dungskommission NRW herausgestellt und wie folgt definiert: „[...] erwerbbare allgemeine 
Fähigkeiten, Einstellungen und Strategien, die bei der Lösung von Problemen und beim 
Erwerb neuer Kompetenzen in möglichst vielen Inhaltsbereichen von Nutzen sind“ (Bil-
dungskommission NRW, 1995; zit. nach Drieschner, 2009, S. 42f.). In dieser Erklärung 
dominieren eindeutig die funktionalen gegenüber den fachlichen Inhaltsvorgaben in der 
Lehrplanentwicklung (vgl. Drieschner, 2009, S. 43). 
Diese Suche nach Kompetenzen und/oder Schlüsselqualifikationen hat derzeit Konjunk-
tur, nicht nur auf nationalen Ebenen, sondern auch in internationalen Zusammenhängen – 
so z. B. hat die Europäische Union einen Vorschlag zu „Schlüsselkompetenzen für le-
benslanges Lernen“ vorgelegt (vgl. Gnahs, 2010, S. 11 und von Saldern, 2011, S. 52). 
„Kompetenzentwicklung wird [...] als zentrale Komponente zur Sicherung der globalen 
Wettbewerbsfähigkeit und zum Überleben unserer Gesellschaft angesehen: Sie gerät zu 
einem Schlüsselelement der Zukunftsgestaltung“ (Gnahs, 2010, S. 12). Die OECD defi-
niert Schlüsselkompetenzen als übergreifende, transversale Kompetenzen (vgl. OECD, 
2005, S. 9) und charakterisieren diese wie folgt: 
• Sie tragen zu wertvollen Ergebnissen für die Gesellschaft und die 
Menschen bei. 
• Sie helfen den Menschen dabei, wichtige Anforderungen unter ver-
schiedenen Rahmenbedingungen zu erfüllen. 
• Sie sind nicht nur für die Spezialisten, sondern für alle wichtig. (ebd., 
S. 6) 
 
Für die OECD (2005) handelt es sich demnach bei Schlüsselkompetenzen um Kompeten-
zen von besonderem Wert, die in mehreren Lebensbereichen hilfreich sind und über die 
alle Menschen verfügen sollen (vgl. ebd., S. 9).  
Der konzeptuelle Rahmen des DeSeCo-Projekts (Definition and Selection of Competenci-
es) unterteilt Schlüsselkompetenzen in drei Kategorien (vgl. ebd., S. 7): 
• interaktive Anwendung von Medien und Mitteln 
• autonome Handlungsfähigkeit  
• Interaktion in heterogenen Gruppen  
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Jede dieser drei Kategorien hat einen anderen Fokus. Abgesehen davon greifen sie aber 
auch ineinander und bilden zusammen eine Trias für die Bestimmung von Schlüsselkom-
petenzen (vgl. OECD, 2005, S. 7). Des Weiteren geht DeSeCo davon aus, dass eine 
Kompetenz innerhalb einer günstigen Lerndomäne erlernt werden kann (vgl. ebd, S. 10) 
bzw. dass in jedem Kontext nicht nur eine einzige Kompetenz allein, sondern mehr noch 
die Vernetzung von verschiedenen Schlüsselkompetenzen wichtig ist (vgl. ebd., S. 11). 
 
Abbildung 38: Kombination von Schlüsselkompetenzen 
(Quelle: OECD, 2005, S. 11) 
 
Reitinger (2007) führt den Begriff der Schlüsselqualifikation als Beispiel an, um den Sinn-
zusammenhang der Kompetenzgenese besser zu verstehen (vgl. ebd., S. 37). Helmke 
(2010) erläutert in seinen Ausführungen den Begriff ebenfalls und addiert insbesondere 
das selbstständige Lernen und sinnentnehmendes Lesen als die Schlüsselqualifikationen, 
die in neuester Zeit durch Kompetenzen im Bereich der Informationstechnik ergänzt wur-
den (vgl. ebd., S. 40). Klieme, Artelt & Stanat (2002) präzisieren den Begriff Schlüsselqua-
lifikation und meinen damit „[...] Wissen, Fähigkeiten und Fertigkeiten, die auf neue Situati-
onen übertragen werden können und somit sicherstellen, dass im späteren Privat- und 
Berufsleben immer neue, noch unbekannte Herausforderungen gemeistert werden kön-
nen“ (S. 204). Slogans wie „Denken lernen statt Fachwissen anhäufen“ oder „Persönlich-
keitsbildung statt Stoff pauken“ bringen zum Ausdruck, dass sich die Waage mehr und 
mehr zugunsten von Schlüsselqualifikationen bzw. -kompetenzen und zulasten der fachli-
chen Wissensbasis neigt (vgl. Helmke, 2010, S. 41). Der Autor der vorliegenden Arbeit 
hält es jedoch, wie auch Reusser (2000), für unangebracht, Wissen und Denken bzw. 
Fachbildung und Persönlichkeit gegeneinander auszuspielen (vgl. ebd., S. 110). Der Autor 
dieser Arbeit sieht – in Anlehnung an Helmke (2010) – in einem sich vernetzenden, in ver-
schiedenen Situationen erprobten und flexibel anpassbaren Wissen („intelligentes Wis-
sen“), das Fakten, Konzepte, Theorien und Methoden gleichermaßen umfasst, eine unab-
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dingbare Voraussetzung für kumulative Lernprozesse (vgl. Helmke, 2010, S. 41). Für 
Lang-von Wins (2007) trägt der Begriff der Schlüsselkompetenzen allerdings nicht unbe-
dingt zu einer genaueren Bestimmung von Kompetenz bei, da z. B. „[...] in der deutsch-
sprachigen Aus- und Weiterbildungsliteratur [...] zumindest 654 unterschiedliche Schlüs-
selkompetenzen unterschieden [...]“ (S. 759) werden. 
In der Pädagogik war noch bis Anfang der 1990er-Jahre dieser von Mertens 1974 einge-
führte Begriff aktuell und man erhoffte sich den Brückenschlag zwischen Bildungs- und 
Beschäftigungssystemen damit verwirklichen zu können (vgl. Reitinger, 2007, S. 27, 
S. 37). Allerdings konnte der anfängliche Optimismus gegenüber dem Begriff nicht gehal-
ten werden. Elbers, Heckenauer, Mönikes, Pornschlegel & Tillmann (1975) kritisieren be-
reits kurz nach Veröffentlichung des Mertensschen Konzepts, dass dadurch lediglich ein 
abstrakter Begriff neu geschaffen wurde, die Inhalte jedoch seit langem bekannt seien 
und auch gefordert werden (vgl. ebd., S. 28). Aus pädagogischer Sicht gibt es noch einen 
weiteren Kritikpunkt: Ob jemand selbstgesteuert und kreativ handeln wird können, kann 
durch die Normierungen und Zertifizierungen im Sinne der Schaffung von Schlüsselqualifi-
kationen nur sehr schwer erfasst werden (vgl. Reitinger, 2007, S. 27). Reitinger (2007) 
führt weiter aus, dass, begründet durch das Fehlen des Selbstorganisationscharakters 
sowie die sich entfaltende Vielfalt an Schlüsselqualifikationen, die Entwicklung schließlich 
zu einer den ganzen Menschen umfassenden Konzeption der Kompetenz geführt hat (vgl. 
ebd., S. 38). 
Kompetenz und Kompetenzentwicklung treten in Konkurrenz zu bisher üblichen Begriffen 
wie „Bildung“, „Lernen“ oder „Qualifikation“, wobei diese manchmal als Gegenbegriff, 
manchmal als Synonyme benutzt werden (vgl. Gnahs, 2010, S. 11). 
Wenn sich Schule auf die Förderung von Schlüsselqualifikationen konzentriert, bleibt das 
Wissen und Können der Lernenden nicht mehr träge, sondern kann auch außerhalb der 
Schule verwendet werden (vgl. Klieme et al., 2002, S. 204). Die Autoren schränken aller-
dings in weiterer Folge ein, dass aus psychologischer Sicht nur dann von allgemeinen 
Kompetenzen gesprochen werden kann, wenn der tatsächliche Erfolg (bei einer breiten 
Palette von Aufgabenstellungen) auf eine gemeinsame Fähigkeitsdimension zurückgeführt 
werden kann (vgl. ebd., S. 204). Status und Funktion von Kompetenz veranschaulicht 
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Abbildung 39: Status und Funktion von Kompetenz 
(eigene Darstellung) 
 
Schulz (2010) meint, dass Schlüsselkompetenzen nicht allein kognitiv gelehrt, sondern 
„[...] nur im Medium geeigneter Methoden und Inhalte persönlich erworben werden kön-
nen“ (ebd., S. 126). Weinert (1998) warnt aber angesichts der ernüchternden Ergebnisse 
von internationalen Vergleichsstudien wie TIMSS oder PISA vor allzu einfachen Rezepten 
(vgl. ebd., S. 113f.). Aus den Ausführungen von Weinert leitet Helmke (2010) zweierlei ab. 
Die Stärkung von Schlüsselkompetenzen von Schülern/Schülerinnen ist notwendig und 
wichtig, stößt jedoch auch an Grenzen, wenn sie verabsolutiert wird (vgl. ebd., S. 113f. 
Zum anderen müssen Programme zur Entwicklung von Schlüsselqualifikationen 
bzw. -kompetenzen den gleichen empirischen Kontrollen wie andere Unterrichtspro-
gramme unterzogen werden (vgl. ebd., S. 42). 
Einen weiteren Versuch, Kompetenzen zu beschreiben, stellt die Delphi-Studie dar, die 
vier Felder des Allgemeinwissens unterscheidet. Ein anderes Modell splitted (Hand-
lungs-)Kompetenz in vier Subkompetenzen auf (vgl. folgende Abbildung bzw. Franke, 
2008, S. 32; Gnahs, 2010, S. 26; Kauffeld & Grote, 2002, S. 32; Lersch, 2010, S. 36ff.; 
von Saldern, 2011, S. 52f.). 
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Diese vier (Teil-)Elemente der Handlungskompetenz sollen nicht unabhängig voneinander 
betrachtet werden, so z. B. wird Sozialkompetenz ohne Kenntnis von Regeln und Normen 
(= Fachkompetenz) nur beschränkt möglich sein. Es handelt sich dabei um vier unter-
schiedliche Perspektiven, aus welchen eine Handlung interpretiert wird – sie korrelieren 
also – und sind zudem bei verschiedenen Handlungen immer unterschiedlich stark aus-
geprägt und sichtbar (vgl. von Saldern, 2011, S. 53f.). Moegling (2010) liefert ein Kompe-
tenzmodell, das für viele Unterrichtsfächer gelten kann und Bezüge zu Wissen, psychoso-
ziale Fähigkeiten sowie fachliche Besonderheiten und fächerübergreifendes Lernen inklu-
diert (vgl. ebd., S. 22f. bzw. folgende Abbildung). 
 
Abbildung 41: Allgemeines Kompetenzmodell für alle Unterrichtsfächer 
(eigene Darstellung; vgl. Moegling, 2010, S. 22f.) 
 
Erpenbeck & von Rosenstiel (2007) legen ebenfalls der kompetenten Handlung eine Sys-
tematik aus fachlich-methodischen, sozial-kommunikativen, aktivitätsumsetzungs-
orientierten und personalen Kompetenzen zugrunde (vgl. ebd., S. XXIV und Reitinger, 
2007, S. 49). Der Begriff von Handlungskompetenz referiert auf Dispositionen, die als 
Voraussetzung dienen, dass selbstorganisiert etwas Neues hervorgebracht werden kann 
(vgl. Schmidt, 2005, S. 171). Für Schmidt (2005) ist Selbstorganisation immer dann und 
insofern erforderlich, „[...] wenn und weil die Komplexität der Handelnden, der Handlungs-
psychosoziale Kompetenzen
Empathie, Kooperationsfähigkeit, Solidaritätsfähigkeit, 
Identitätsdarstellung, Konfliktfähigkeit
kognitive Grundlagen der
Sachkompetenz, Analysekompetenz, Urteilskompetenz, 
Handlungskompetenz, Methodenkompetenz
fachbezogene Kompetenzen
z. B. englische Sprachkompetenz
fachübergreifende Kompetenz
z. B. Vernetzung von interdisziplinärem Wissen, Fähigkeit 
zur Beurteilung
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situation und des Handlungsverlaufs keine streng nach Plan verlaufenden Problemlö-
sungsprozesse zulässt“ (S. 171). 
 
Abbildung 42: Handlungskompetenzmodell nach Erpenbeck & von Rosenstiel 
(eigene Darstellung; vgl. Erpenbeck & von Rosenstiel, 2007, S. XXIV) 
 
Diese Kategorisierung fungiert beispielsweise immer dann als Ausgangsbasis, wenn eine 
grundlegende Taxonomie von Kompetenzen angestrebt wird (vgl. Erpenbeck & von Ro-
senstiel, 2007, S. XXIV). 
Bloemen, Masemann, Porath, Rebmann & Rowold (2010) erweitern die bisher angeführ-
ten und diskutierten Modelle und sprechen in ihrem Modell davon, dass die zu befördern-
den Kompetenzen nicht additiv, sondern nur integrativ befördert werden können und 
meinen damit eine operative Verknüpfung der Kompetenzen zu einer Kreisstruktur (vgl. 
ebd., S. 200f.). Daraus ergibt sich, dass, wenn Handlungskompetenz als kreisstrukturell 
geschlossene Verknüpfung von Kompetenzen verstanden wird, zugleich auch das Prinzip 
der Selbstbestimmung und Selbstorganisation gesichert wird, da kreisstrukturell ge-
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Abbildung 43: Kompetenzmodell nach Bloemen et. al. (2010) 
(eigene Darstellung) 
 
Dörner (1985) geht in seinem Absichtsregulationsmodell davon aus, dass Verhalten und 
Erleben in komplexen Situationen u. a. von der Kompetenz abhängt, die ein Individuum 
(im Hinblick auf die Bewältigung der Situation) zu haben glaubt. Dörner (1985) bezeichnet 
dies als aktuelle Kompetenz, die sich aus epistemischer und heuristischer Kompetenz 
zusammensetzt und im Selbstkonzept verankert sein soll und dem Konzept der Trennung 
von epistemischen und heuristischen Wissensstrukturen zugrunde liegt (vgl. Köller & 
Strauß, 1994, S. 43). Gemäß Köller & Strauß (1994) skizziert die aktuelle Kompetenz die 
subjektive Erwartung, komplexe Situationen kontrollieren zu können. Erfahrungen, die ein 
Individuum in der Vergangenheit mit gleichartigen Situationen gemacht hat, und somit die 
Einschätzung, eine Situation durch bereichsspezifisches Vorwissen kontrollieren zu kön-
nen, wird als epistemische Kompetenz bezeichnet. Die heuristische Kompetenz, neuartige 
Situationen kontrollieren zu können, resultiert aus Erfahrungen, die in der Vergangenheit in 
solchen unbekannten Situationen gemacht wurden (vgl. ebd., S. 43). Hier wird deutlich, 
dass der o. a. Begriff von Kompetenz als Einschätzung eigener Leistungsfähigkeiten, die 
nicht unbedingt mit den tatsächlichen Leistungen kongruent sein müssen, zu verstehen 
ist (vgl. ebd., S. 43). 
Zusammenfassend kann die didaktische Wende hin zur Kompetenzorientierung eine ver-
stärkte Fokussierung auf die Kompetenzentwicklung der Schüler/-innen bedeuten, vor 
allem wenn sich der Unterricht zusehends auch an standardisierten und validierten Kom-
petenzmodellen (wie beispielsweise den Bildungsstandards) orientiert (vgl. Faulstich, 
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rung durchaus mit dem kompatibel ist, was seit der Aufklärung unangefochtenes Ziel des 
Bildungsprozesses ist: Die mündige Urteilsfähigkeit des am zu Kritik befähigten Individu-
ums (ebd., S. 17), welche eine zur Selbsttätigkeit auffordernde Erziehung (vgl. Benner, 
2010, S. 91) unterstützt. Moegling (2010) betont in diesem Zusammenhang: 
Ein Kompetenzzugang, dessen zentrale Kompetenzen in der Wissenkompe-
tenz, der Analyse- und Urteilskompetenz, der Handlungs- und Metho-
denkompetenz zu sehen sind und der auf Mitbestimmung, Emanzipation und 
Solidarität ausgerichteten Werten orientiert ist, setzt an der kritischen Tradition 
der Aufklärung an, kann an die ‚Kritische Theorie’ und Wolfgang Klafkis bil-
dungstheoretisch begründeten didaktischen Anliegen anknüpfen und führt zu 
einer anspruchsvollen kompetenzorientierten Didaktik. Eine derartige Didaktik 
schätzt weiterhin ein Wissen, das sowohl zur Problemlösung als auch zur 
Subjektbildung beiträgt und müsste diese Wertschätzung auch in entspre-
chenden Kompetenzmodellen berücksichtigen und ausweisen. (S. 21f.) 
 
Kompetenzorientierung ist also auch im bildungstheoretischen Zusammenhang ein trag-
fähiges Konstrukt und kann durch Verankerung an bildungstheoretische Aspekte einer 
„[...] Instrumentalisierung bereits auf der konzeptuellen Ebene vorbeugen“ (Moegling, 
2010, S. 25). Auf die Frage, wie sich gemessener Output in erfolgreicheren Input 
(rück-)verwandeln lässt, gibt es aus Sicht von Rainer Lersch (2010) keine testdiagnosti-
schen, sondern nur didaktische Antworten (vgl. ebd., S. 34).  
Kompetenzorientierung hat vielfältige Auswirkungen auf Planung, Durchführung, Evaluie-
rung, Reflexion und auch auf Rahmenbedingungen von Schule und Unterrichtsprozessen. 
Im Besonderen auch bei der Formulierung der neuen Curricula, die ebenfalls kompetenz-
orientiert ausgerichtet sind, müssen die Verantwortlichen auf eine Ausgewogenheit von 
gesellschaftlichen Anforderungen und subjektiven Lernbedürfnissen achten (vgl. Faulstich 
et al., 2010, S. 8f.) und sich auf das Machbare konzentrieren – gemäß der Erkenntnis 
Galileo Galileis (1564–1642): „Man kann einen Menschen nicht lehren, man kann ihm nur 
helfen, es sich selbst zu tun“ (Goworr, 2010, S. 175). 
Dass Kompetenzen auf Einzelkompetenzen verschiedener Kompetenzklassen aufbauen, 
wie weiter oben in dieser Arbeit exemplarisch gezeigt wurde, wird in der zitierten Literatur 
bestätigt. Oder etwas anders formuliert, in Anlehnung an Reglin & Hölbing (2004), lassen 
sich persönliche Ressourcen analytisch als Grundkompetenzen sozusagen isolieren 
(Fach-, Methoden-, Sozial- und Personalkompetenz), die sich ihrerseits wieder aus Basis-
kompetenzen zusammensetzen (vgl. ebd., S. 24). 
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4.3 Der Kompetenzbegriff und dessen Abgrenzung zu verwandten 
Begriffen 
 
Der Begriff Kompetenz ist grundsätzlich positiv besetzt und findet nicht nur in wissen-
schaftlichen Kontexten, sondern auch in der Alltagssprache Verwendung (vgl. Drieschner, 
2009, S. 10). Wenn auch Kompetenz und dessen Derivate (z. B. Kompetenzentwicklung, 
Kompetenzmessung) allseits gebräuchlich sind, sollte nicht übersehen werden, dass die 
dahinterstehenden Ansätze nicht frei von Kontroversen sind (vgl. Gnahs, 2010, S. 19; 
Lang-von Wins, 2007, S. 758; Reitinger, 2007, S. 25; Schott & Ghanbari, 2008, S. 20; 
Seyfried & Reitinger, 2013, S. 71). Der Kompetenzbegriff wird nicht einheitlich und trenn-
scharf verwendet bzw. ist es auch nicht immer klar, wo die Trennlinien zu den angrenzen-
den Begriffen (z. B. Qualifikation, Bildung) verlaufen (vgl. Gnahs, 2010, S. 19; Hartig & 
Klieme, 2006, S. 128; Kayser, 2008, S. 13; Reitinger, 2007, S. 25; Schmidt, 2005, S. 
159). Schmidt (2005) bringt dies pointiert zum Ausdruck, wenn er schreibt: „Wie formulier-
te J. Erpenbeck einmal so schön: ‚Wer auf die Kompetenzdefinition hofft, hofft verge-
bens’. – Vielmehr geht es darum, die Entstehung, die Implementierung sowie die Konse-
quenzen solcher Performanzbewertungsordnungen zu beobachten und zu beschreiben“ 
(S. 176). Im Bereich der Erziehungswissenschaften wurde der Begriff von Kompetenz als 
Synonym für den Erfolg in spezifischen Wissensgebieten benutzt (vgl. Lang-von Wins, 
2007, S. 759). 
Einen ersten „Anhaltspunkt“ für die Definition des Kompetenzbegriffes liefert die Überset-
zung aus dem Lateinischen: „competentia“ heisst im Deutschen so viel wie „zusammen-
treffen“, „competens“ lässt sich mit „angemessen“ übersetzen – d. h. Kompetenz zeigt 
sich, wenn beim Zusammentreffen von situativen Gegebenheiten und persönlichen 
Kenntnissen und Fertigkeiten angemessen gehandelt werden kann (vgl. Gnahs, 2010, S. 
19 und Reitinger, 2007, S. 26). Erpenbeck & von Rosenstiel (2007) konstatieren zum 
Kompetenzbegriff und dessen breiter Streuung wie folgt: 
Der Kompetenzbegriff hat den betrieblichen wie den privaten Alltag erobert. 
Computer- und Medienkompetenz (Gapski 2001) werden erwartet, Manage-
ment- (Jetter et al. 2000) und Coachingkompetenz (Bayer 1995) gefordert, 
Organisations- (Thom & Zaugg 2001) und Selbstorganisationskompetenz 
(North 1999) gefördert. Kompetenzmanagement (Probst et al. 2000) ergänzt 
das schon gängige Wissensmanagement (Probst et al. 1999). Der mit inter-
kultureller Kompetenz (Kalpaka 1998) ausgestattete Kompetenzmensch wird 
zum höchsten Ziel lebenslangen Lernens (Wildmann 2001). Davon ausgehend 
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muss verwundern, wie wenig klar ‚Kompetenz’ gegenwärtig begrifflich gefasst 
und messend zugänglich gemacht werden kann. (S. XVII) 
 
Schröder (2001) definiert Kompetenz als Hilfsbegriff für Zielformulierungen für Unterricht 
und Erziehung (vgl. ebd., S. 189). Klieme, Funke, Leutner, Reimann & Wirth (2001) sehen 
Kompetenz als allgemeine intellektuelle Fähigkeit im Sinne von Voraussetzungen, die ein 
Individuum befähigen, in sehr unterschiedlichen Situationen anspruchsvolle Aufgaben zu 
meistern. Kompetenz wird demnach als eine besondere Fähigkeit umschrieben und stellt 
logisch schlussfolgernd eine Obermenge aus Fähigkeiten und anderen Faktoren dar (vgl. 
ebd., S. 189 und Hartig & Klieme, 2006, S. 129). Grundlage sowohl bei der Entwicklung 
der Bildungsstandards als auch bei Überlegungen zu kompetenzorientierter Unterrichts-
gestaltung ist das Konzept der Kompetenz, so hat z. B. die OECD angeregt, dieses Kon-
zept anstatt des vieldeutigen Leistungsbegriffes zu verwenden (vgl. Tschekan, 2011, 
S. 45). 
In einem Gutachten zur Definition und Auswahl von Kompetenzen für internationale Schul-
leistungsstudien zeigte Weinert, dass die verwendeten Kompetenzbegriffe eine relativ 
große Spannbreite aufweisen. Nach Weinert lassen sich folgende Konzeptualisierungen 
des Kompetenzbegriffes unterscheiden (vgl. Faulstich-Christ, 2010, S. 69f.; Hartig & Klie-
me, 2006, S. 128f.; Kuhlmann & Sauter, 2008, S. 27ff.; Oser, 2007, S. 105; Tschekan, 
2011, S. 34f.): 
• Kompetenzen als allgemeine intellektuelle Fähigkeiten, die ein Individuum be-
fähigen, Aufgaben in unterschiedlichen Situationen zu bewältigen. 
• Kompetenzen als funktional bestimmte Leistungsdispositionen, die sich als 
Fertigkeiten, Fähigkeiten, Strategien oder auch als Routinen beschreiben las-
sen. 
• Kompetenzen als motivationale Orientierungen, als gewissermaßen Voraus-
setzungen für die Bewältigung anspruchsvoller Aufgabenstellungen. 
• Handlungskompetenz als ein Begriff, der die drei erst aufgeführten Kompe-
tenzkonzepte in sich birgt. 
• Metakompetenzen, die Aneignung und Anwendung von Kompetenzen erleich-
tern. 
• Schlüsselkompetenzen, die für einen relativ breiten Bereich von Situationen 
und Anforderungen relevant sind. 
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Eines der wohl tragfähigsten Konzepte von Kompetenz ist nach Weinert folgendes, das 
im Bereich der Expertiseforschung entwickelt wurde, wobei sich Expertiseforschung laut 
Franke (2008) in diesem Zusammenhang mit leistungsfähigen Experten in einem be-
stimmten Fach bzw. Tätigkeitsfeld beschäftigt (vgl. ebd., S. 35). Weinert (2002b) schlägt 
vor, Kompetenzen als kognitive Dispositionen zu verstehen, welche erlernbar sind.  
Dabei versteht man unter Kompetenzen die bei Individuen verfügbaren oder 
durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte 
Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen 
und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, um die Problemlösungen in vari-
ablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können. 
(Weinert, 2002b, S. 27f.) 
 
Schmit et al. (2010) interpretieren Weinerts Aussagen folgendermaßen: „Er unterscheidet 
als Erträge schulischen Lernens fachliche Kompetenzen, fächerübergreifende Kompeten-
zen und Handlungskompetenzen und bringt das Konzept mit der Theorie des Problemlö-
sens in Verbindung“ (S. 212). Für Weinert stellt Kompetenz zunächst eine Kombination 
kognitiver, motivationaler und sozialer Potenziale dar, wobei auch moralisch-ethische 
Komponenten beachtet werden. In ihrer jeweiligen Ausprägung sind Kompetenzen immer 
in komplexe Handlungssysteme eingebettet und können aus diesem Grund nicht durch 
grundlegende kognitive Fähigkeiten oder einfache Fertigkeiten charakterisiert werden (vgl. 
Lang-von Wins, 2007, S. 759). In der Weinertschen Definition zeigt sich Kompetenz also 
auch darin, dass man mit seinem Wissen auch etwas anfangen kann (vgl. Lersch, 2010, 
S. 36) oder, etwas anders ausgedrückt, ist nur derjenige kompetent, der etwas weiß und 
dieses Wissen auch anwenden will bzw. in in der Lage dazu ist (vgl. Paradies et al., 2010, 
S. 15). Weinert (2002c) hebt weiters ausdrücklich hervor, dass für ihn kognitive Kompe-
tenzen eine wesentliche Funktion bezüglich der Verwirklichung „höher-wertiger“ Bildungs-
ziele innehaben. Mit kognitiver Kompetenz bringt er in diesem Zusammenhang persönli-
che Autonomie und Selbstverantwortlichkeit, soziale Partizipation und Kooperation, mora-
lische Urteils- und Handlungskompetenz, ästhetische Erlebnisfähigkeit und kulturelles 
Engagement in Verbindung (vgl. ebd., S. 80). „Dass der Leistungsaspekt gegenüber die-
sen ‚höheren Bildungszielen’ nicht im Widerspruch steht und auch nicht marginalisiert 
werden darf, sollte sich eigentlich von selbst verstehen“ (ebd., S. 80). Neben der Unter-
scheidung von Kompetenzen und Schlüsselkompetenzen erscheint Weinert auch eine 
Differenzierung von sogenannten Metakompetenzen für das Verständnis des Kompetenz-
begriffes erforderlich und definiert Metakompetenzen als die „[...] Fähigkeit, Vorhanden-
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sein, Nutzen und Erlernbarkeit persönlicher Kompetenzen angemessen beurteilen zu kön-
nen“ (Lang-von Wins, 2007, S. 760). 
Ziener (2010) betrachtet die Weinertsche Definition kritisch und merkt dazu an, dass diese 
eine gewisse Tendenz aufweise, Kompetenz einseitig als kognitiv-problemlösendes Ver-
halten zu beschreiben (vgl. ebd., S. 22). Brevi manu bietet der Autor folgende (erweiterte) 
Definition an: „Kompetenzen geben Auskunft über das, was jemand kann, und zwar in 
dreifacher Hinsicht: im Blick auf seine Kenntnisse, seine Fähigkeit, damit umzugehen, und 
seine Bereitschaft, zu den Sachen und Fertigkeiten eine eigene Beziehung einzugehen” 
(ebd., S. 23). 
Ein ähnlich gelagertes Konzept von Kompetenz lässt sich bei Carle (2003) finden: 
Kompetenz lässt sich als eine Fähigkeit definieren, ein komplexes Bedürfnis zu 
befriedigen oder eine komplexe Tätigkeit auszuführen bzw. eine komplexe 
Aufgabe zu bewältigen. Kompetenzen können in unterschiedlichen Anforde-
rungssituationen konstruiert und aktiviert werden, indem das Individuum seine 
Ressourcenausstattung kombiniert und mobilisiert. [...] Eine Kompetenz ist 
dabei mehr als die Summe der aktivierten Ressourcen. 
Ressourcen sind: Temperament, Begabungen, kulturspezifische Erfahrungen, 
Interessen, Motive, implizites und explizites Wissen, Fakten- bzw. lexikalisches 
Wissen, Fertigkeiten, Erfahrung in ähnlichen Situationen, physische Ressour-
cen (z. B. Kraft, Schnelligkeit, Geschicklichkeit), soziale Ressourcen, Zugänge 
zu Wissen und Erfahrung. (S. 28) 
 
Beide Definitionen verdeutlichen, dass es im Kern darum geht, einen Zusammenhang von 
Anforderungssituation und den verfügbaren Ressourcen herzustellen, um eine bestimmte 
Situation zu bewältigen. Ist die Situation erst einmal bewältigt, wird „sichtbar“, dass wahr-
scheinlich auch eine bestimmte Kompetenz vorhanden ist. 
Auch Oelkers & Reusser (2008) greifen die Diskussion zum Kompetenzkonzept von 
Weinert auf und definieren Kompetenz als die „[...] persönlich erreichte und automatisierte 
Fähigkeit, in bestimmten Wissensdomänen und nach Abschluss vieler verschiedener 
Lernsequenzen in begrenzter Generalisierung auf neue Anforderungen hin Probleme lösen 
zu können“ (S. 27). Für Schmidt (2005) stellt Kompetenz ein dispositionales Erklärungs-
modell dar, welches prinzipiell Lernfähigkeit und Wissenserwerb voraussetzt und damit im 
weiteren Sinn zum Lernen dazugehört und somit wiederum wesentlich mit Wissen und 
Können zu tun hat (vgl. ebd., S. 171; S. 207). 
Eine breite Auswahl von Kompetenzdefinitionen soll die Unterschiedlichkeit in den Aus-
formungen und Akzentuierungen bzw. Widersprüche verdeutlichen. 
Kompetenz bezeichnet das Handlungsvermögen der Person. [...] Kompetenz 
umfasst nicht nur inhaltliches bzw. fachliches Wissen und Können, sondern 
| Bildungstheoretische Betrachtungen zu Sprachkompetenzen 
 
     Seite 169 
 
auch außerfachliche bzw. überfachliche Fähigkeiten, die häufig mit Begriffen 
wie Methodenkompetenz (know how to know), Sozialkompetenz, Personal-
kompetenz oder auch Schlüsselqualifikationen umschrieben werden. (Arnold, 
2001, S. 176) 
 
Kompetenzen (sind) kontextspezifische kognitive Leistungsdispositionen, die 
sich funktional auf Situationen und Anforderungen in bestimmten Domänen 
beziehen. (Klieme & Leutner, 2006, S. 879) 
 
Kompetenz besteht aus dem Zusammenspiel von Wissen, Fähigkeiten, Fer-
tigkeiten und Haltungen, welche in Handlungssituationen durch die Dispositi-
on der Einzelnen zur Geltung kommen.17 
 
Unter dem Begriff der Kompetenz kann in einem ganzheitlichen Sinne die Fä-
hig- oder Fertigkeit verstanden werden, komplexe Anforderungen und Aufga-
ben in einem konkreten Kontext erfolgreich zu bewältigen, indem man Res-
sourcen mobilisiert. [...] Kompetenzen beschreiben also Dispositionen zur 
Bewältigung bestimmter Anforderungen. (Criblez et al., 2009, S. 35) 
 
Kompetenzen sind Handlungsdispositionen und -potentiale, deren Nutzung in 
egozentrischer oder sozialverträglicher Form, im Sinne gesellschaftlich wert-
voller und sozial anerkannter Handlungen, aber auch als deviantes, abwei-
chendes Verhalten erfolgen kann. (Lersch, 2010, S. 49) 
 
Kernelement [...] ist die Kompetenz. Dies soll definiert werden als Disposition 
von Menschen zur Bewältigung bestimmter Anforderungen bzw. als mensch-
liche Fähigkeit zur gesellschaftlichen Kommunikation. (Staatliches Studiense-
minar für das Lehramt an berufsbildenden Schulen, 2006, S. 4) 
 
Kompetent ist danach vornehmlich derjenige, der diffizilere Aufgabenstellun-
gen planvoll, methodenbewusst, kreativ und zügig unter Einbeziehungen von 
Hilfsmitteln und ggf. auch Kooperationspartnern zu lösen vermag. (Klippert, 
2011, S. 13) 
 
[...] wird Kompetenz als das Vermögen eines Menschen verstanden, auf der 
Grundlage von Wissen und Können sowie von Bereitschaften und Einstellun-
gen in einem größeren Handlungsbereich unterschiedliche Aufgaben bzw. An-
forderungen in erfolgreicher und verantwortungsbewusster Weise zu bewälti-
gen. (Tulodziecki, 2006, S. 148) 
 
‚Kompetenzen’ werden als ‚längerfristig verfügbare kognitive Fähigkeiten und 
Fertigkeiten’ definiert, die Lernende befähigen, Aufgaben ‚in variablen Situati-
onen erfolgreich und verantwortungsbewusst zu lösen’ und die ‚damit ver-
bundene motivationale und soziale Bereitschaft zu zeigen’. (Bundesinstitut für 
Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung des österreichischen Schulwe-
sens, 2011, S. 108) 
 
                                                
17 BGBl. II Nr. 185/2012 vom 30. Mai 2012, S. 2. 
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Unter dem allgemeinen Begriff ‚Kompetenz’ sind zunächst Fertigkeiten, Me-
thoden, Wissen, Einstellungen und Werte zu verstehen, deren Erwerb, Ent-
wicklung und Verwendung sich auf die gesamte Lebenszeit eines Menschen 
beziehen. Die Kompetenzentwicklung wird aus der Perspektive des Subjekts, 
seiner Fähigkeiten und Interessen gesehen und bezieht in ihrer Subjektorien-
tierung die Bildungsdimension mit ein. (Dehnbostel & Gillen, 2005; zit. nach 
Gnahs, 2010, S. 20) 
 
Kompetenz ist Grundlage von Handlungen bzw. Aufgabenerfüllungen und ba-
siert auf individueller Ebene auf einem Zusammenspiel 
• der Handlungsfähigkeit (explizites, implizites Wissen und Fertigkeiten) 
als kognitive Basis, 
• der Handlungsbereitschaft als motivationale Basis und 
• der Zuständigkeit als organisatorische Legitimation und Einbindung in 
den Unternehmenskontext. 
Handlungsfähigkeit und Handlungsbereitschaft bestimmen dabei zusammen 
die individuelle Handlungskompetenz, die eng mit Persönlichkeitseigenschaf-
ten verbunden ist. Erst die organisatorisch-technologische Einordnung in den 
Unternehmenskontext (Zuständigkeit) macht die Kompetenz zur Handlung in 
arbeitsteiligen Organisationen aus. (Kriegesmann, Kerka & Kottmann, 2007, 
S. 150f.) 
 
Fischer (2010) konstatiert, dass Kompetenz 
• eine individuelle Fähigkeit ist, 
• ein Potenzial an Handlungsmöglichkeiten bereitstellt, 
• generativ ist (Kompetenz kann neue Handlungen regelbasiert erzeu-
gen), 
• kognitiv verankert und 
• normativ begrenzt ist; man unterscheidet zwischen mehr oder weniger 
kompetentem Handeln (Fischer, 2010; zit. nach von Saldern, 2011, S. 
148) 
 
Für Fritz Oser (2007) sind Kompetenzen Handlungsermöglichungen in einem zielgerichte-
ten und substantiellen Kontext, die (analytisch betrachtet) aus mehreren Handlungsteilen 
bestehen, welche wiederum in einer Gesamthandlung gebündelt sind (vgl. ebd., S. 104). 
Nach Frey (2006) kann man Kompetenz „[...] als ein Bündel von körperlichen und geisti-
gen Fähigkeiten bezeichnen, die jemand benötigt, um anstehende Probleme zielorientiert 
und verantwortungsvoll zu lösen, die Lösung zu reflektieren und zu bewerten und das 
eigene Repertoire an Handlungsmustern weiterzuentwickeln“ (S. 31). Diese Begriffsbe-
stimmung ist zwar keine professionell ausgerichtete, macht aber die Lösungsreflexion und 
die Verbesserung des Handlungsprofils durch Anwendung geltend (vgl. Oser, 2007, 
S. 105). 
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Die OECD-Bildungsminister betrachten in ihrem Statement Kompetenz als Grundlange für 
eine nachhaltige Entwicklung: „Nachhaltige Entwicklung und sozialer Zusammenhalt hän-
gen entscheidend von den Kompetenzen der Bevölkerung ab – wobei der Begriff ‚Kom-
petenzen’ Wissen, Fertigkeiten, Einstellungen und Wertvorstellungen umfasst“ (OECD, 
2005, S. 6). 
Zum Thema Wissen und Kompetenz bietet Kaiser (2003) eine Definition an, die darauf 
schließen lässt, dass Wissen eine Bedingung für die Bewältigung einer bestimmten Klasse 
von Situationen ist und somit auch eine Grundlage von Kompetenz darstellt (vgl. ebd., 
S. 8). Für Reitinger (2007) setzt sich Wissen aus Teilmengen des in vergangenen Lebens-
situationen angeeigneten Wissens in Form von deklarativen, prozeduralen, sensomotori-
schen und situativen Ressourcen zusammen. Das Merkmal der Handlungsgrundlage 
macht es zur Basis von Kompetenz, die vom handelnden Individuum geltend gemacht 
werden kann (vgl. ebd., S. 36). White (1959) verwendet in der Motivationspsychologie 
Kompetenz zur Beschreibung grundlegender Fähigkeiten, die weder genetisch angeboren 
noch ein Produkt aus Reifungsprozessen sind. 
There is a competency motivation as well as competence in its more familiar 
sense of achieved capacity. The behaviour that leads to the building up of ef-
fective grasping, handling, and letting go of objects, to take one example, is 
not random behaviour produced by general overflow of energy. It is directed, 
selective, and persistent, and it is continued not because it serves primary 
drives, which indeed it cannot server until it is almost perfected, but because 
it satisfies an intrinsic need to deal with the environment. (White, 1959, 
S. 318) 
 
Gemäß White entwickelt sich Kompetenz selbstorganisiert in Interaktion mit der Umwelt 
(vgl. Reitinger, 2007, S. 26). Das Konzept von White bezeichnet demnach Kompetenz als 
eine Voraussetzung von Performanz, die ein Individuum durch selbst motivierte Interaktion 
mit seiner Umwelt bildet bzw. ausformt (vgl. Erpenbeck & von Rosenstiel, 2007, S. XVIII). 
In dem OECD-Projekt DeSeCo (Definition and Selection of Competencies) werden Kom-
petenzen folgendermaßen definiert: 
Eine Kompetenz ist die Fähigkeit zur erfolgreichen Bewältigung komplexer An-
forderungen in spezifischen Situationen. Kompetentes Handeln schließt den 
Einsatz von Wissen, von kognitiven und praktischen Fähigkeiten genauso ein 
wie soziale und Verhaltenskomponenten (Haltungen, Gefühle, Werte und Mo-
tivationen). Eine Kompetenz ist also zum Beispiel nicht reduzierbar auf ihre 
kognitive Dimension, sie beinhaltet mehr als das. (Rychen & Salganik, 2003, 
S. 41ff.) 
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Anhand eines Beispiels soll dieses Zitat verdeutlicht werden. Die Fremdsprachenkompe-
tenz eines Lernenden setzt sich aus mehreren Einzelkomponenten zusammen – aus Vo-
kabel- und Grammatikkenntnissen sowie aus Sprachfertigkeiten. Dies sind quasi Vorbe-
dingungen für kompetentes Handeln (z. B. um nach dem Weg zu fragen), doch dazu 
kommen noch weitere Kompetenzen (wie z. B. Mut, das Wort zu ergreifen). Fremdspra-
chenkompetenz zeigt sich demnach vor allem darin, „[...] in bestimmten Situationen die 
Sprachäußerungen hervorzubringen, die sachgerecht und wirksam sind, also zum ge-
wünschten Ergebnis führen“ (Gnahs, 2010, S. 21). 
Gemessen wird der Erfolg von Fremdsprachenkompetenz normalerweise mithilfe von 
Prüfungen und Testungen. Gnahs (2010) führt diesen Gedanken weiter und bietet eine 
Abgrenzung von Kompetenz zu Qualifikation an: „Im Gegensatz zu Kompetenzen werden 
unter Qualifikationen Bündel von Wissensbeständen und Fähigkeiten, die in organisierten 
Qualifizierungs- bzw. Bildungsprozessen vermittelt werden, verstanden“ (ebd., S. 21). 
Grunder & Bohl (2001) versuchen den Unterschied wie folgt auf den Punkt zu bringen:  
Mit dem Begriff der Kompetenz ist ein Anspruch an Unterricht beschrieben, in 
welchem Schülerinnen und Schüler nicht als Objekte, sondern als Subjekte 
verstanden werden und eine vertrauensvolle Beziehungsstruktur zwischen 
Lehrenden und Lernenden besteht. Kompetenzerwerb hat Selbstzweck und 
dient der Persönlichkeitsentwicklung. Der Begriff der Qualifikation hingegen 
beschreibt formal vorgegebene Zielsetzungen, die zumeist als Voraussetzun-
gen für eine Zugangsberechtigung dienen oder als vorweggenommene, zu-
künftig möglicherweise bedeutsame, arbeitsplatzspezifische Fähigkeiten ge-
braucht werden. Qualifikationen sind Mittel zum Zweck. [...] Kompetenzen 
werden im täglichen Miteinander erworben und konnen nicht lediglich auf ei-
ner inhaltlichen Ebene gelehrt bzw. rezeptiv gelernt werden. (S. 14) 
 
Für Kuhlmann & Sauter (2008) ist Qualifikation handlungszentriert sowie zertifizierbar und 
stellt keine Kompetenz dar, wenngleich Qualifikation als eine wesentliche Voraussetzung 
für Kompetenz angesehen wird (vgl. ebd., S. 25 und Erpenbeck & von Rosenstiel, 2007, 
S. XIX). Arnold (2000) hat einen Vergleich unternommen, zwischen Qualifikation und 
Kompetenz zu unterscheiden (vgl. folgende Tabelle). 
Qualifikation Kompetenz 
fremdorganisiert – richtet sich auf Erfüllung 
vorgegebener Ziele (z. B. Curricula) 
selbstorganisiert – der Lerner bestimmt Ziele 
selbst 
objektbezogen – bezieht sich auf konkrete 
Anforderungen 
subjektbezogen – bezieht sich auf den Lerner 
als Persönlichkeit 
verengt auf unmittelbare tätigkeitsbezogene 
Kenntnisse, Fähig- und Fertigkeiten 
ganzheitlich – bezieht sich auf selbstorganisier-
te Problemlösung des Lerners 
auf individuelle zertifizierbare Fähigkeiten bezo-
gen 
Wertevermittlung durch Vielfalt der individuellen 
Handlungsdispositionen 
Abrücken vom klassischen Bildungsziel durch Annäherung an das klassische Bildungsziel auf 
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Orientierung auf verwertbare Fähig- und Fertig-
keiten 
neue, zeitgemäße Weise 
Tabelle 15: Qualifikation und Kompetenz im Vergleich 
(vgl. Arnold, 2000; zit. nach Kuhlmann & Sauter, 2008, S. 27) 
 
Die deutsche Kultusministerkonferenz hat in ihren Handreichungen die Handlungskompe-
tenz (und nicht Qualifikation) als Leitziel festgelegt, da der Handlungskompetenzbegriff als 
exakter gehalten wird, nachdem dieser subjektbezogenes Handeln, die Wirkung unter-
schiedlicher Qualifikationen und äußere Anforderungen in einem dynamischen Rahmen 
selbstgesteuerter bzw. -organisierter Prozesse zusammenwirkend darstellt (vgl. Reitinger, 
2007, S. 28). 
Nicht ganz so unkompliziert (wie der Qualifikationsbegriff) lässt sich der Zusammenhang 
zwischen Kompetenz und Bildung darstellen. Gnahs (2010) meint, dass beiden Begriffen 
eine ganzheitliche Ausrichtung gemein ist, dass aber im Unterschied zur Kompetenzent-
wicklung der Bildungsbegriff auf eine Wertebasis (normative Vorgaben) verweist, die auf 
ein bestimmtes Menschenbild zurückgeht, welches mit den Ideen der Aufklärung und 
Demokratie verbunden ist. Der Kompetenzbegriff integriert zwar Werte, schreibt aber 
nicht vor, welche Ausprägungen diese Werte haben sollen (vgl. ebd., S. 22). 
Auch Plöger (2006) betrachtet Kompetenz in verschiedenen Kontexten als die Fähigkeit, 
bestimmte Operationen ausführen zu können (vgl. ebd., S. 18). Böhm (2000) beschreibt 
den Begriff Fähigkeit als ein „[...] hypothetisches Konstrukt zur Bezeichnung der Gesamt-
heit der psychischen Bedingungen als Voraussetzung für die Ausführung von körperlichen 
oder geistigen Leistungen“ (ebd., S. 168). Schott & Ghanbari (2008) erweitern diese Aus-
führungen folgendermaßen: 
Eine Kompetenz ist eine Fähigkeit. Sie wird beschrieben durch die Angabe: 
• einer bestimmten Menge von Aufgaben, die man ausführen kann, 
wenn man die betreffende Kompetenz besitzt; diese Aufgabenmenge 
kann Teilmengen verschiedener Aufgabenarten beinhalten; und 
• von einem Kompetenzgrad oder, bei mehreren Teilmengen von Auf-
gaben, von mehreren Kompetenzgraden, die festlegen, wie gut man 
diese Aufgaben ausführen kann, wenn man die betreffende Kompe-
tenz besitzt. 
• Eine Kompetenz beschreibt eine Fähigkeit, die durch eine gewisse 
Nachhaltigkeit charakterisiert ist, d. h. sie sollte als Eigenschaft einer 
Person längere Zeiträume überdauern. (S. 30) 
 
Den Unterschied zwischen Kompetenz und Fähigkeit skizzieren Erpenbeck & von Rosen-
stiel (2007) so, dass Kompetenzen Selbstorganisationsdispositionen darstellen, d. h. Dis-
positionen von selbstorganisiertem Handeln (vgl. ebd., S. XI). „Die Fähigkeiten nehmen auf 
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Grund ihrer Ziel- und Handlungsorientierung eine Sonderposition in diesem Beziehungs-
geflecht ein“ (Reitinger, 2007, S. 39). Für Reitinger (2007) ergibt sich daraus die Konse-
quenz, dass Kompetenzen immer in konkreten sozialen und raumgebundenen Interakti-
onssituationen wirksam werden und auch nur dort beobachtbar werden (vgl. ebd., S. 28f. 
und Schmidt, 2005, S. 162). Als Folge dessen zeigt sich Kompetenz, im Unterschied zur 
Fähigkeit, in einer bestimmten Situation. Eine kompetente Handlung kann demnach als 
handlungsorientierte Umsetzung einer bestimmten Schnittmenge verschiedener Kompe-
tenztypen verstanden werden (vgl. Reitinger, 2007, S. 48). Klieme & Hartig (2007) weiten 
dies noch aus und schreiben über Kompetenz bzw. kompetente Handlungen: „Kompe-
tenz bezieht sich sowohl auf Handlungsvollzüge als auch auf die ihnen zugrunde liegen-
den mentalen Prozesse und Kapazitäten, zu denen Kognition, Motivation und Volition 
bzw. Wissen und Können gehören“ (S. 13). 
Schott & Ghanbari (2008) treffen eine Unterscheidung zwischen Kompetenz als Präskrip-
tion und einer Kompetenz als Fähigkeit einer Person und bringen dies wie folgt zum Aus-
druck: 
Eine Kompetenz als Fähigkeit einer bestimmten Person beschreibt dagegen, 
was diese Person bei den genannten Beispielen tatsächlich kann. Bildungs-
standards, dazugehörige Kompetenzmodelle und Lehrziele beschreiben 
Kompetenzen als Präskriptionen mit normativem Charakter, kurz als ‚präskrip-
tive Kompetenzen’. Ergebnisse von Lernerfolgskontrollen beschreiben Kom-
petenzen als individuelle Fähigkeiten einzelner Personen, kurz als ‚persönliche 
Kompetenzen’. (S. 44) 
 
Diese Unterscheidung ist aus Sicht des Autors dieser Arbeit kritisch für den Umgang mit 
Bildungsstandards und Kompetenzdiagnostik, weil damit letzten Endes verschiedene 
wissenschaftliche Gütekriterien verbunden sind. 
„Kompetenzorientierung bedeutet eine Unterrichtseinheit ‚vom Ende her’ zu planen“ 
(Goworr, 2010, S. 166). Dieser Aussage von Jürgen Goworr (2010) zufolge sollten Ler-
numgebungen bzw. -arrangements so konzipiert sein, dass Schüler/-innen innerhalb ei-
nes angemessenen Zeitrahmens und mit entsprechendem Freiraum für differenziertes und 
individualisiertes Lernen Wissen selbst konstruieren (vgl. ebd., S. 166). Als ein Beispiel für 
diese Art von Lehren bzw. Lernen kann Günther Bucks (1967) „Lernen und Erfahrung“ 
herangezogen werden. Buck geht es in seinen Ausführungen um eine Umkehrung der 
(bisherigen) Auffassung vom Lehren und Lernen, Leistungen sollen von der Prozessstruk-
tur des Lernens her verstanden werden. Das Lernen ist in zwei Richtungen auf die (bishe-
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rige) Erfahrung bezogen: rückwärts auf immer schon Vorausgesetztes und vorwärts auf 
das, was ermöglicht werden soll (vgl. Schulz, 2010, S. 127). 
Für Tschekan (2011) liegt das Problem vor allem im Transfer von Kenntnissen, Fähigkeiten 
und Haltungen in eine neue Situation (vgl. ebd., S. 46f. bzw. folgende Abbildung). 
 
 Kenntnisse  Fähigkeiten  Kompetenz 
  bestimmte   Situation 1 
  Haltungen  Strategie Situation n 
 
Abbildung 44: Transfer von Kenntnissen und Fertigkeiten in eine neue Situation 
(vgl. Tschekan, 2011, S. 47) 
 
Im Zusammenhang mit kompetenzorientiertem Unterricht ortet Tschekan (2011) vier ver-
schiedene Strömungen der Unterrichtsentwicklung (vgl. ebd., S. 47f.). 
 
Abbildung 45: Strömungen kompetenzorientierter Unterrichtsentwicklung 
(eigene Darstellung) 
 
Kompetenzorientierter Unterricht zielt auf die Vermittlung von Kenntnissen, Fähigkeiten 
und Fertigkeiten wie auch auf die Bewusstmachung und Reflexion von Einstellungen und 
Haltungen bei Schülern/Schülerinnen (vgl. Paradies et al., 2010, S. 15). Dementspre-
chend wird kompetenzfördernder Unterricht in zunehmendem Maße von den erforderli-
chen Lernprozessen und -gelegenheiten her konzipiert werden müssen und damit wird 
auch verdeutlicht, dass Kompetenzen nicht im klassischen Sinne gelehrt werden, sondern 
vielmehr von den Schülern/Schülerinnen erworben werden müssen (vgl. Lersch, 2010, S. 
42). Paradies et al. (2010) führen einige Charakteristika von kompetenzorientiertem Unter-
richt an, die im Unterrichtsprozess eingeübt werden sollen, um kompetent handeln zu 
können (vgl. ebd., S. 15): 
• Schüler/-innen zeigen Kompetenz im handelnden Umgang mit Lerngegenständen. 
• Unter kompetentem Handeln verstehen die Autoren die Einheit von Kenntnissen, 
Fertigkeiten und Einstellungen. 
... veränderte, schüleraktivierende 
Unterrichtsmethodik
... die Entwicklung von 
Kompetenzrastern oder neuen 
Aufgabentypen
... die Entwicklung selbstständigen 
bzw. selbstgesteuerten Lernens ... individualisierten Unterricht
Kompetenzorientierung 
durch ...
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• Schüler/-innen, die mit Sachverstand an Lerngegenstände herangehen und ver-
suchen Probleme zu bewältigen und Lösungen zu entwickeln, handeln kompe-
tent. 
Die Begriffstrias von Kompetenz, Fähig- und Fertigkeit bestimmt Kompetenzen folglich als 
Wissen (Kenntnisse) wie auch damit verbundene Einstellungen und Fähig- und Fertigkei-
ten im Sinne des Könnens (vgl. Faulstich-Christ, 2010, S. 69). 
Nachfolgende Gegenüberstellung der Merkmale der zentralen Begriffe fasst anhand um-
fassender Kategorien die wichtigsten Kennzeichen vergleichend zusammen (vgl. Reitin-
ger, 2007, S. 46f. bzw. folgende Tabelle). 
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Tabelle 16: Kategorischer Vergleich von Fähigkeit, Fertigkeit und Kompetenz 
 
Abgrenzung zum Intelligenzkonzept 
Mit Intelligenz wird mitunter profan die Fähigkeit assoziiert, Probleme ohne spezifisches 
Vorwissen lösen zu können. Ein konzeptueller Unterschied zu Kompetenz kann dahinge-
hend konstatiert werden, dass Kompetenz stärker an spezifische Kontexte gebunden ist, 
während Intelligenz sich vor allem durch generalisierbare Leistungsdispositionen kenn-
zeichnen lässt (vlg. Hartig & Klieme, 2006, S. 130). Einhergehend mit Kritik an standardi-
sierten Leistungstests im amerikanischen Bildungssystem der 1970er-Jahre, wurde die 
Erfassung von Kompetenzen von McClelland (1973) als eine Alternative zur Intelligenzdi-
agnostik betrachtet. Der von McClelland (1973) verwendete Begriff lässt sich unter die 
o. a. als Handlungskompetenz bezeichnete Definition einordnen, wobei der Autor selbst 
keine explizite Begriffsklärung vornimmt (vgl. Hartig & Klieme, 2006, S. 129). 
Der Unterschied Kompetenz – Intelligenz lässt sich auch an der Möglichkeit eines Null-
punkts veranschaulichen. So argumentieren Hartig & Klieme (2006), dass es durchaus 
vorstellbar ist, dass ein Individuum eine bestimmte, kontextspezifische Kompetenz über-
haupt nicht aufweist, d. h. in einem einschlägigen Kompetenztest einen interpretierbaren 
Wert von Null erreichen würde. Die Entstehung kontextspezifischer Kompetenzen setzt 
Erfahrung mit dem jeweiligen Kontext voraus. Wenn nun aber eine derartige Erfahrung 
niemals gemacht wurde, kann die entsprechende Kompetenz vollkommen fehlen – z. B. 
bei einem Analphabeten die Lesekompetenz. Für die allgemeine Intelligenz als kontext-
unabhängige kognitive Grundfähigkeit erscheint den Autoren ein absoluter Messwert von 
Null nicht sinnvoll, schließlich sollte jede Person zu einem gewissen Grad über diese 
Grundfähigkeit verfügen (vgl. ebd., S. 130). 
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Folgende Abbildung fasst die konzeptuellen Unterschiede zwischen Intelligenz und Kom-
petenz zusammen (vgl. Hartig & Klieme, 2006, S. 131). 
 
Abbildung 46: Konzeptuelle Unterschiede Intelligenz - Kompetenz 
(eigene Darstellung) 
 
4.4 Merkmale des Kompetenzerwerbs 
 
Der Erwerb von Kompetenzen stellt einen individuellen, kumulativen, langfristigen und 
vernetzten Prozess dar (vgl. Drieschner, 2009, S. 54). Es ist durchaus nachvollziehbar, 
dass dieselbe Aufgabe auf unterschiedlichen Niveaus der Beherrschung dieser Aufgaben-
stellung auch unterschiedliche Kompetenzmerkmale erfasst, so z. B. wird mit dem Addie-
ren von Zahlen bei Zweitklässlern die Rechenfertigkeit geprüft, während dies für Studie-
rende mehr oder minder eine Konzentrationsfähigkeitsübung darstellt (vgl. Franke, 2008, 
S. 44). Im österreichischen Lehrplan für Neue Mittelschulen wird bezüglich Kompetenzer-
werb wie folgt ausgeführt: 
Zur fachbezogenen Kompetenzentwicklung gehört die Aneignung fundierten 
Wissens, eine zentrale Aufgabe der Schule. Dabei sollen die Schülerinnen und 
Schüler im Sinne eines lebensbegleitenden Lernens zur selbstständigen, akti-
ven Aneignung, [...] mit dem verfügbaren Wissen befähigt und ermutigt wer-
den. [...] Die Entwicklung der eigenen Begabungen und Möglichkeiten, aber 
auch das Wissen um die eigenen Stärken und Schwächen sowie die Bereit-
schaft, sich selbst in neuen Situationen immer wieder kennen zu lernen und 
zu erproben, ist [...] Ziel und Aufgabe des Lernens in der Schule [...]18 
 
Paradies et al. (2010) formulieren insgesamt sechs Merkmale, durch die sich Kompetenz-
erwerb auszeichnet. 
                                                
18 BGBl. II Nr. 185/2012 vom 30. Mai 2012, S. 2. 
Intelligenz
•generalisierbar
•Fähigkeit, (neue) Probleme zu lösen
•zeitlich stabil




•Fähigkeit, spezifische Situationen zu 
bewältigen
•(er-)lernbar
•Binnenstruktur aus Situationen und 
Anforderungen
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• Kompetenzen bzw. Kompetenzformulierungen visieren die Anwendung von 
Gelerntem im handelnden Umgang mit dem zu vermittelnden Lehrstoff an. 
• Kompetenzen bzw. Kompetenzformulierungen setzen das Erlernen von Ein-
zelelementen voraus und integrieren diese. 
• Kompetenzen bzw. Kompetenzformulierungen beschreiben – auf einem mittle-
ren Abstraktionsniveau – übertragbare Fähigkeiten. 
• Kompetenzen bzw. Kompetenzformulierungen können Grenzen des jeweiligen 
Unterrichtsfachs überschreiten (beispielsweise in den o. a. Beispiel zu dem 
Bereich Mediengestaltung bzw. Medienkritik). 
• Kompetenzen bzw. Kompetenzformulierungen verdeutlichen, dass erwähnte 
Fähigkeiten nur längerfristig entwickelt werden können. 
• Jedwede Kompetenzformulierung trägt Aspekte der Lern-, Fach-, Selbst- und 
Sozialkompetenz in sich, d. h. Lernen stellt einen Vorgang dar, an dem die 
ganze Person – das ganze Selbst – beteiligt ist (vgl. ebd., S. 19f.). 
 
4.5 Komponenten der Sprachkompetenz 
 
Coseriu (1988) versteht unter Sprachkompetenz „[...] das Wissen, das die Sprecher beim 
Sprechen und bei der Gestaltung des Sprechens anwenden“ (S. 1) und fasst Sprechen in 
dieser eher einfach gehaltenen Definition als eine Form des Handelns auf (vgl. Jude & 
Klieme, 2007, S. 10). Jude & Klieme (2007) konstatieren eine breitgestreute Verwendung 
des Begriffes der Sprachkompetenz und begründen dies durch divergente Sichtweisen in 
einem Spannungsfeld zwischen Linguistik, Psycholinguistik, Sprachdidaktik und Erzie-
hungswissenschaften, die letztendlich in ihrem Zusammenspiel die Sprachkompetenz 
eins Individuums ausmachen (vgl. ebd., S. 10 und Weinert, 2007, S. 93). Weinert (2007) 
merkt an, dass sprachliche Leistungsprofile sich mehr oder minder deutlich unterscheiden 
können, abhängig ob bzw. in welchem Ausmaß eine Aufgabe linguistische, phonologi-
sche, lexikalische, satzstrukturelle, satzsemantische oder textsemantische und textstruk-
turelle Aspekte berücksichtigt oder tangiert (vgl. ebd., S. 92). Aus linguistischer Sicht bei-
spielsweise ist Sprache ein System, das unterschiedliche Elemente, wie z. B. Phonologie, 
Morphologie, Syntax oder soziolinguistische Aspekte mit einbezieht (vgl. Jude & Klieme, 
2007, S. 10 und Weinert, 2007, S. 93). 
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Das Modell fremdsprachlicher Kompetenz, welches de facto auf dem GERS basiert, ist 
ein relativ pragmatisches, das sich deutlich auf kommunikative Sprachbeherrschung rich-
tet (vgl. Vollmer, 2007, S. 46). Für Brückner (2012) wird allerdings fortan noch zu klären 
sein, ob und inwiefern die Fertigkeitsbereiche des GERS noch adäquate Lehrziele im Be-
reich der Online-Kommunikation darstellen und ob daher der Begriff der Sprachkompe-
tenz nicht „[...] vielmehr im Sinne einer digitalen Schreib- und Lesekompetenz erweitert 
werden sollte“ (ebd., S. 58). (An dieser Stelle weist der Autor dieser Arbeit darauf hin, 
dass eine Untersuchung der Lesekompetenz von Schülern/Schülerinnen hinsichtlich 
Selbsteinschätzung sowie Informeller Kompetenzmessung (IKM) Teil der empirischen Un-
tersuchung ist.) 
Sprachkompetenz in der DESI-Studie wird als Komplex von Teilfähigkeiten definiert. Diese 
Teilfähigkeiten wiederum sollen im (schulischen) Unterricht vermittelt werden, wobei der 
Kompetenzmessung die Rolle der Lernerfolgsüberprüfung eingeräumt wird (vgl. Jude & 
Klieme, 2007, S. 11). Der sprachlichen Kompetenz kommt in schulischen Lehr-Lern-
Settings gleichsam eine Schlüsselfunktion zu – im angelsächsischen Raum wird dieses 
Konzept auch auf jenes von „literacy“ ausgedehnt (vgl. ebd., S. 11). „Sprachkompetenz 
wird dabei funktional definiert und als kognitive Disposition angesehen, die dazu befähigt, 
situative Anforderungen erfolgreich zu bewältigen" (Jude & Klieme, 2007, S. 11). 
In Übereinstimmung mit Goworr (2010) sind Gütemerkmale bzw. Komponenten eines 
kompetenzorientierten Fremdsprachenunterrichts: 
• der Erwerb eines kognitiv-akademischen Sprachrepertoires, 
• die Einübung von Diskursivität in fachlichen Kontexten und 
• die Teilnahme bzw. Teilhabe von Schülern/Schülerinnen an sozialen Prozes-
sen (vgl. ebd., S. 165). 
 
Gnahs (2010) subsumiert in seinen Ausführungen Wissen, Fertigkeiten, Dispositionen, 
Werte und Fähigkeiten als Komponenten von Kompetenz (vgl. ebd., S. 24ff.). Bei der 
Komponente Wissen spricht der Autor von Kenntnissen der Fakten und Regeln, die dem 
Schüler/der Schülerin abrufbar zur Disposition stehen. Die Komponente Fertigkeiten be-
schreibt sensumotorische Aspekte des individuellen Leistungsvermögens (z. B. hand-
werkliches Geschick). Die Komponente Dispositionen konzentriert sich auf Persönlich-
keitseigenschaften, die vergleichsweise stabil im Lebensverlauf sind (vgl. ebd., S. 24). 
Haltungen und Einstellungen, die Schüler/-innen gegenüber Dingen, Personen oder aber 
auch gegenüber Ideen und Verhaltensweisen entwickeln, spezifizieren die Komponente 
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Werte (vgl. ebd., S. 25). Die Komponente Fähigkeit versteht der Autor enger gefasst und 
beschreibt dabei das Zusammenspiel der Wissens- und Fertigkeitskomponenten, die sehr 
nahe am Begriff der Kompetenz angesiedelt sind (vgl. ebd, S. 25f.). Gnahs (2010) sieht 
die Komponente Fähigkeit nahe an der Definition von Erpenbeck & von Rosenstiel (2007): 
„Fähigkeiten bezeichnen verfestigte Systeme verallgemeinerter psychophysischer Hand-
lungsprozesse [...], einschließlich der zur Ausführung einer Tätigkeit oder Handlung erfor-
derlichen inneren psychischen Bedingungen und der lebensgeschichtlich [...] erworbenen 
Eigenschaften, die den Tätigkeits- und Handlungsvollzug steuern“ (S. XXVf.). 
 
4.6 Kompetenzen und Bildungsstandards 
 
Niemand möchte den Anschein von Inkompetenz erwecken (vgl. Drieschner, 2009, S. 10) 
und wer andere Menschen unterrichtet, möchte sie (nach Meinung des Verfassers dieser 
Arbeit) kompetent machen – ob nun bewusst oder unbewusst. Der Autor dieser Arbeit ist 
der Überzeugung, dass jeder Lehrende die Lernenden mit Kenntnissen, Fähigkeiten und 
Fertigkeiten ausstatten möchte sowie deren Einsichten, Einstellungen und Haltungen  
(mit-)prägen und stärken möchte. Oder anders ausgedrückt: Wenn Bildung der Prämisse 
folgen soll, Kenntnisse, Fertigkeiten und Einstellungen nicht nur anzubieten, sondern diese 
auch anbahnen, aufbauen oder vermehren soll, besteht begründetes Interesse daran, den 
Ertrag von Bildung zu steigern. Für Ziener (2010) verbirgt sich genau das hinter dem Be-
griff der Bildungsstandards (vgl. ebd., S. 38). 
Viele (dem Autor persönlich bekannte) Kolleginnen und Kollegen verfolgen, laut Ansicht 
des Autors, längst einen induktiven Ansatz und unterrichten bereits kompetenzorientiert, 
wenn auch nicht nach vorgegebenen Kompetenz- bzw. Bildungsstandards (die es bislang 
nicht gegeben hat), indem versucht wird, von konkreten Erfahrungen des Lernens und 
Unterrichtens die Schüler/-innen dahingehend zu befähigen, ein angemessenes Ver-
ständnis von Kompetenzorientierung abzuleiten (vgl. Drieschner, 2009, S. 9). Was wiede-
rum bedeutet, dass viele Lehrer/-innen zum Bildungsziel Kompetenzerwerb nicht etwa 
gezwungen werden müssen, sondern bereits längst die Absicht verfolgen, Schüler/-innen 
durch ihren Unterricht kompetent zu machen (vgl. Ziener, 2010, S. 34). Ziener (2010) deu-
tet damit an, dass bereits viele Lehrer/-innen in Anlehnung an Bildungsstandards gearbei-
tet haben, denn Bildungsstandards können „[...] mithilfe einer einfachen didaktischen Fra-
ge generiert werden [...]“ (S. 36). Das Neue daran ist aber definitiv, dass Bildungs- bzw. 
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Kompetenzstandards den Kompetenzerwerb der Schüler/-innen nun explizit in den Fokus 
rücken (vgl. Drieschner, 2009, S. 63 und Ziener, 2010, S. 34). Bildungsstandards zählen 
nach Drieschner (2009) die Kompetenzen auf, „[...] über die Kinder und Jugendliche am 
Ende eines schulformbezogenen Bildungsganges verfügen sollen“ (S. 40). 
Eine ausführliche Definition zu Bildungsstandards findet sich bei Ziener (2010): 
Bildungsstandards beschreiben den von der Bildungseinrichtung zu garantie-
renden bzw. garantiert anzustrebenden Ertrag von Bildungsgängen. In allen 
veröffentlichten Formen bestehen Bildungsstandards in einer Aufzählung von 
Befähigungen, also von Kompetenzen, mit denen Schülerinnen und Schüler 
bis zum Ende eines Bildungsganges auszustatten sind. (S. 38) 
 
Helmke (2010) ergänzt dazu, dass Grundlage von kompetenzorientiertem Unterricht eine 
an messbaren Ergebnissen des Unterrichts ausgerichtete empirische Forschungsarbeit 
sein sollte (vgl. ebd., S. 234). Drieschner (2009) führt dies genauer aus und meint, dass 
Bildungsstandards „[...] kompetenztheoretisch begründete Leistungserwartungen an die 
Erträge schulischer Lernarbeit [...]“ (S. 39) darstellen. Für Ziener (2010) zielt kompetenz-
orientierter Unterricht „[...] auf die Ausstattung von Lernenden mit Kenntnissen, Fähigkei-
ten/Fertigkeiten sowie die Bewusstmachung und Reflexion von Einstellungen/Haltungen“ 
(S. 23) ab. 
Weiters thematisiert Ziener (2010) auch die Verbindung von Bildungsstandards und 
Schlüsselkompetenzen bzw. Basisqualifikationen, wenn er meint, dass sich bei der For-
mulierung von Bildungsstandards herausstellte, dass Schlüsselkompetenzen bzw. Basis-
qualifikationen benannt werden konnten, welche wiederum den allgemeinen, fächerüber-
greifenden Bildungsauftrag widerspiegeln (vgl. ebd., S. 41). Drieschner (2009) geht noch 
einen Schritt weiter und stellt klar, dass für ihn das Kerncharakteristikum des kompetenz-
orientierten Lehrens die Ableitung von Lernzielen aus Bildungsstandards darstellt (vgl. 
ebd., S. 65). Bernhard Lange (2006) unterscheidet in diesem Zusammenhang zwischen 
Bildungsstandards als distale Kompetenzen und davon abgeleitet Ziele für einzelne Lern-
sequenzen, welche sich auf proximale Kompetenzen beziehen und präzisiert so die Be-
ziehung von Bildungsstandards und Lernzielen (vgl. Drieschner, 2009, S. 70). Gedanklich 
scheint Lange hier bei Wygotski angesiedelt zu sein, der in seiner Entwicklungstheorie 
den Begriff der „Zone der proximalen Entwicklung“ prägte. „Ein auf Basis von Bildungs-
standards didaktisch strukturierter Kompetenzerwerb ist folgerichtig gekennzeichnet 
durch die Umwandlung von distale in proximale Kompetenzen [...]“ (Drieschner, 2009, S. 
70). Robert Mager (1971) sieht in seiner Operationalisierung von Lernzielen nicht nur eine 
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Deduktion proximaler Lernziele aus curricularen Bildungszielen (Anmerkung des Verfas-
sers dieser Arbeit: heute würde man diese wohl als Bildungsstandards bezeichnen), son-
dern auch die Möglichkeit einer Überprüfung bzw. Messoperation der Zielformulierung, ob 
Schüler/-innen den intendierten Lernzuwachs auch tatsächlich erreicht haben (vgl. Drie-
schner, 2009, S. 71). 
Die Nähe des Kompetenzbegriffes zur Diskussion rund um Standards wird an dieser Stel-
le begrifflich abgegrenzt. So formuliert Terhart (2007): „Kompetenzen definieren das An-
forderungsprofil; Standards beschreiben unterschiedliche Entwicklungsstu-
fen oder -niveaus bis hin zur vollen Kompetenz“ (S. 6). Die Kompetenzorientierung von 
Bildungsstandards bezieht sich laut Drieschner (2009) nicht auf qualifikationstheoretische 
Ansätze, sondern „[...] knüpft konzeptionell an Literacy-Konzepte an, die in der Tradition 
des angloamerikanischen Pragmatismus stehen und in der empirischen Lehr-
Lernforschung entwickelt werden“ (S. 43). Wobei hier noch zu erwähnen ist, dass der 
Begriff Literacy im angloamerikanischen Bildungsdiskurs für die Alltags- und Anwen-
dungsorientierung von Kulturtechniken steht (vgl. ebd., S. 43).  
Oser, Curcio & Düggeli (2007) unterscheiden in ihren Ausführungen zwischen Kompetenz, 
Kompetenzprofil und Standard. In Übereinstimmung mit ihren Ausführungen können Ein-
zelkompetenzen im Unterricht kaum beobachtet werden, was in weiterer Folge zu Begrif-
fen wie Kompetenzbündel und Kompetenzprofil führt. Wird dies dann noch um die As-
pekte Qualität bzw. Qualitätsmessung erweitert, sprechen die Autoren von Standards (vgl. 
ebd. S. 6). Ziener (2010) spricht dann von Bildungsstandards als Kompetenzen, wenn 
Können im Sinne von Verfügen über Kenntnisse, Fertigkeiten und Einstellungen der Schü-
ler/-innen formuliert wird, folglich Kompetenzstandards ausweist (vgl. ebd., S. 39). Helm-
ke (2010) definiert kompetenzorientierten Unterricht als Unterricht, „[...] der bewusst und 
geplant die Förderung der in den Bildungsstandards formulierten Kompetenzen zum Ge-
genstand hat“ (S. 234). 
Laut Klippert (2011) sind die mit Bildungsstandards gekoppelten Lerntätigkeiten von 
Schülern/Schülerinnen ebenso vielschichtig wie anspruchsvoll. Wollen Schüler/-innen 
erfolgreich sein, müssen sie begriffen haben, „[...] welche methodischen Implikationen die 
ausgewiesenen prozeduralen Kompetenzen haben“ (ebd., S. 75). Der Autor führt weiter 
aus, dass die Entwicklung von Schülern/Schülerinnen auf zwei Dinge ausgerichtet sein 
muss: Einerseits auf den Erwerb von Kenntnissen und Erkenntnissen im jeweiligen Fach 
und andererseits auf das Einüben und Beherrschen der methodischen, kommunikativen 
und kooperativen Prozeduren (vgl. auch folgende Abbildung). 
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Abbildung 47: Lerntätigkeiten und Bildungsstandards 
(eigene Darstellung; vgl. Klippert, 2011, S. 75) 
 
Viele der bereits vorliegenden Bildungsstandards sind Leistungsstandards, d. h. sie geben 
Auskunft darüber, über welche Kompetenzen Schüler/-innen am Ende bestimmter Schul- 
bzw. Jahrgangsstufen in den einzelnen Fächer verfügen sollen (vgl. Drieschner, 2009, S. 
40 und Helmke, 2010, S. 234). Auskünfte über Lernbedingungen, also sogenannte op-
portunities-to-learn-standards, sind allerdings kaum erhältlich. Bildungsstandards haben 
laut Ziener (2010) häufig den Charakter von Kompetenzbeschreibungen, auch wenn der 
Begriff der Kompetenz nicht immer explizit verwendet wird (vgl. ebd., S. 8). Schulische 
Bildungsprozesse liefern aus Perspektive von Ziener (2010) dann den gewünschten Er-
folg, wenn „[...] die zu Bildenden anschließend 1. etwas mehr wissen, 2. mit diesem Wis-
sen etwas anfangen und 3. sich dazu verhalten können“ (S. 20). 
Ziener (2010) führt weiters Fragen an, die an Schulen gestellt werden bzw. die es zu be-
antworten gilt: 
• Wie unterrichtet man Kompetenzen? 
• Verändern Bildungsstandards den Unterricht? 
• Was bedeuten kompetenzorientierte Bildungsstandards für die Planung, Or-
ganisation und Durchführung von Unterricht? 
• Welche Relevanz haben Bildungsstandards für den Umgang mit Leistungen 
von Schülern/Schülerinnen? (vgl. ebd., S. 8f.) 
 
Lerntätigkeiten und Bildungsstandards
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In der Folge wird versucht, Antworten auf diese und weitere, im Diskurs entstehende Fra-
gen zu geben. 
Bildungsstandards beschreiben sprachliche Kompetenzen, welche Schüler/-innen am 
Ende der achten Schulstufe im Fach Englisch (in Österreich) nachhaltig erworben haben 
sollen. Sie konzentrieren sich dabei auf Kernbereiche des Unterrichts und beschreiben die 
zu erwartenden Lernergebnisse auf mittlerem Niveau. Dieses mittlere Niveau wurde von 
der Arbeitsgruppe Bildungsstandards für Fremdsprachen unter Beachtung des Lehrplans 
und des GERS festgelegt (vgl. Bundesinstitut für Bildungsforschung, Innovation & Ent-
wicklung des österreichischen Schulwesens, 2011, S. 7). Demnach sind Bildungsstan-
dards auch ein Instrument zur Beschreibung eines definierten Leistungsniveaus. 
Kompetenzorientierter Unterricht wird aufgrund der o. a. Ausführungen anderen Regeln 
als traditioneller Unterricht folgen müssen. Drieschner (2009) geht davon aus, dass nicht 
mehr die Erarbeitung von Stoffgebieten und die daraus resultierenden Lernziele die 
Grundlage der Unterrichtsplanung darstellen, sondern die Bearbeitung des Sinngehalts 
ausgewählter Bildungsstandards und die sich damit zwingend ergebende Suche nach 
praxistauglichen Inhalten und Lernwegen (vgl. ebd., S. 41, S. 71). Lersch (2007) hat die 
damit verbundenen didaktischen Strategien wie folgt beschrieben, wobei der Autor auch 
bereits das sogenannte rückwärtige Lerndesign anspricht. 
Unter den neuen Bedingungen (insbesondere bei abschlussbezogenen Bil-
dungsstandards) müssen Curricula, Jahrespläne, Unterrichtseinheiten 
und -stunden von ihrem angezielten Ende her konzipiert werden, indem der 
kumulative Prozess des Kompetenzerwerbs quasi ‚rückwärts’ von der distalen 
Kompetenz in proximale Kompetenzen ‚zerlegt’ wird (downsizing). Man wird 
sich also (vom erwarteten Output ausgehend) Schritt für Schritt fragen müs-
sen, 1. was die jeweiligen Voraussetzungen auf Seiten der Schüler(innen) sein 
müssen, damit sie den nächsten Schritt auf dem Weg zur distalen Kompetenz 
erfolgreich bewältigen können, und 2. wie demzufolge die Lerngelegenheiten 
auszusehen haben, sodass ein entsprechender Kompetenzzuwachs erfolgen 
kann. (S. 40) 
 
In Konsens mit Lersch (2007) formuliert auch Kiper (2010): „Will man kompetenzorientiert 
unterrichten, sind der unterrichtliche Lehr- und Lernprozess und die in ihm stattfindenden 
Prozesse vom Ende her zu denken“ (S. 50). 
 
Ein mögliches Problem ortet Lersch (2007) in der Frage, wie z. B. jene für eine bestimmte 
Jahrgangsstufe entwickelten Standards auf darunterliegende Levels „herunterzubrechen“ 
sind. Der Autor bietet einen möglichen Lösungsansatz an, wenn er meint, dass kompe-
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tenzorientierter Unterricht eine neue Qualität des Professionswissen („pedagocical content 
knowledge“) voraussetzt (vgl. ebd., S. 40). 
Kompetenzorientierter Unterricht bewegt sich dabei immer zwischen instruktivistischen 
lehrgangssystematischen Konzepten und konstruktivistischen eher schülerorientierten 
Unterrichtsformen. Entscheidender Faktor ist für Drieschner (2009) dabei die jeweilige 
methodische Ausgestaltung und sinnvolle Integration dieser Konzepte (vgl. ebd., S. 11). 
Daraus ergibt sich für Drieschner (2009), dass kompetenzorientierter Unterricht die neuen 
curricularen Zielvorgaben für das Lernen der Schüler/-innen fokussiert oder umformuliert. 
Es kommen jene Strukturierungen, Methoden oder Bildungsinhalte zur Anwendung, die 
dem Kompetenzziel in geeigneter Weise zu dienen scheinen (vgl. ebd., S. 11). Die o. a. 
Ausführungen haben zur Folge, dass der Blick sich zusehends auf die Bedeutung der 
Qualitätsmerkmale des schulischen Angebots für den Bildungserfolg richten muss (vgl. 
ebd., S. 12). 
Wenn Standards erreicht werden sollen, ist es wichtig, über ihre Berücksichtigung im Un-
terricht auch entsprechend Rechenschaft abzulegen. Drieschner (2009) deklariert dies als 
„übergeordnete Zielperspektive“ (ebd., S. 12). Ditton (2007) lässt in seinem Aufsatz die 
Rolle der Bildungsstandards und der zu ihrer Überprüfung entwickelten Lernstandserhe-
bungen erkennen und spricht auch die Rolle des bereits oben erwähnten sogenannten 
rückwärtigen Lerndesigns an: „Bildungsstandards orientieren sich an Bildungszielen, de-
nen schulisches Lernen folgen soll, und konkretisieren diese in Form von Kompetenzan-
forderungen, mit denen festgelegt wird, über welche Kompetenzen die Schüler verfügen 
müssen, wenn wichtige Ziele der Schule als erreicht gelten sollen“ (S. 41). Drieschner 
(2009) schreibt in seinen Ausführungen, dass dieser Reformprozess nicht auf Ebene des 
Bildungsmonitoring stehenbleiben darf und die Vorgabe konkreter Standards für Leh-
rer/-innen nicht als Einschränkung ihrer pädagogischen Arbeit betrachtet werden sollte, 
sondern vielmehr als pädagogische Handlungsfreiheit der Lehrer/-innen in der Wahl ihrer 
Ansätze, Methoden und Arbeitsschwerpunkte (vgl. ebd., S. 14). 
In der Vermittlung von Kompetenzen bzw. Standards sieht Drieschner (2009) eine didakti-
sche Querschnittsaufgabe, die durch kontinuierliches (Weiter-)Lernen im Unterricht reali-
siert wird (vgl. ebd., S. 69). In der Folge skizziert der Autor methodische Merkmale des 
kompetenzorientierten Unterrichts (vgl. ebd., S. 80ff. bzw. folgende Abbildung): 
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Abbildung 48: Von Kompetenzbeschreibungen zu Lernwegen 
(eigene Darstellung) 
 
Drieschner (2009) erkennt dabei eine besondere Akzentuierung von Methoden, die zu 
einer klaren und vor allem verbindlichen Strukturierung des Unterrichts führen und so ku-
mulativ-vernetztes Lernen fördern. Ebenso spielen methodische Elemente eine Rolle, die 
Kompetenzerwerb auf unterschiedlichen Niveaustufen ermöglichen. Zudem finden (spezi-
ell in Erarbeitungsphasen) solche Methoden großen Anklang, die aktiven Kompetenzer-
werb und problemorientierte Anwendung von Wissen herausfordern (vgl. ebd., S. 80ff.). 
Für Moegling (2010) kann kompetenzorientierte Förderung nur dann gelingen, wenn sich 
kompetenzorientierter Unterricht „[...] auf das Mitnehmen aller Schüler zumindest auf den 
Mindeststandard [...]“ (S. 23) bezieht, sich an Regelstandards orientiert und versucht wird, 
über binnendifferenzierte Prozesse und weiterführende Angebote auch sehr leistungsstar-
ke Schüler/-innen zu fördern (vgl. ebd., S. 23f.). 
Ziener (2010) hat ein etwas ausdifferenzierteres Konzept für standardorientierten Unter-
richt entwickelt und beschreibt Methoden, basierend auf einer Darstellung verschiedener 
Kompetenzerwartungen, wie (schulinterne) Curricula entwickelt werden können. Aufbau-
end auf die in den Bildungsstandards enthaltenen Kompetenzerwartungen belegt er, dass 
es grundsätzlich vier Bereiche gibt, die es im Unterricht zu adressieren gilt (vgl. ebd., 
S. 57ff.). 
• kognitiver Bereich  
Kompetenzbereiche, die sich mit den Verben wahrnehmen, wissen, verstehen, 
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• kommunikativer Bereich  
Diese zweite Kategorie dreht sich um Kompetenzen, die sprachliche Fertigkeiten 
als auch die Fähigkeit zur sozialen Kommunikation umfassen. 
• methodisch-gestalterischer Bereich  
Die besondere Akzentuierung liegt hier in der Fähig- und Fertigkeit, Stoffe und In-
halte (neu) darzustellen, Neues zu gestalten, Methoden anzuwenden oder in der 
Bearbeitung von Formen und Ergebnissen zu präsentieren. 
• personaler und sozialer Bereich  
In dieser vierten Kategorie geht es um die Entwicklung von Positionen, Klärung 
von Ansprüchen, Formen von Partner- bzw. Gruppenarbeit und um Wechselwir-
kungsbeziehungen von Individuen und Lerngemeinschaften. 
 
Für Ziener (2010) ist das Neue an der Kompetenzorientierung von Schule und Unterricht 
vor allem die Art und Weise, wie Bildungsstandards die Qualität von Unterricht zu steuern 
versuchen und subsumiert „guten Unterricht“ auf solchen Unterricht „[...] der Kinder und 
Jugendliche im Sinne der Vorgaben ‚befähigt’ bzw. ihre Befähigung befördert“ (S. 53). 
Das von Ziener (2010) entwickelte Kategoriensystem erinnert dabei in seinen Grundzügen 
an die Lernzielbereiche der Bloomschen Lernzieltaxonomie (vlg. Kap. 2.2.2 dieser Arbeit). 
Bei dieser Konzeption gliedert sich eine Kompetenzexegese in folgende Arbeitsschritte: 
• Auswahl von Kompetenzbeschreibungen aus den Bildungsstandards, die die 
Schüler/-innen am Ende einer Lernsequenz entwickelt haben sollen. 
• Ableitung, Klassifizierung und Zuordnung proximaler Kompetenzen zu einem 
der oben erwähnten Bereiche (vgl. Drieschner, 2009, S. 76). 
Ziener (2010) will diese Kategorisierung so verstanden wissen, dass die Übergänge zwi-
schen den einzelnen Kategorien als fließend anzusehen sind (vgl. ebd., S. 58). Ferner 
weist er darauf hin, dass auch komplexe Standards sich schwerpunktmäßig mindestens 
einem der genannten Bereiche zuordnen lassen müssen. Weiters betont der Autor, dass, 
zum Unterschied jener Kompetenzen, über deren Bezeichnung an sich Einigkeit herrscht 
(personale Kompetenz, Sozialkompetenz, Methodenkompetenz, Fach- (oder 
Sach-)Kompetenz – vgl. auch Kap. 4.2 dieser Arbeit), in seinem Modell der sprachkom-
munikative Bereich als eigene Kategorie besonders hervorgehoben wird (vgl. ebd., S. 59). 
Dies bedeutet, dass „[...] Sprachfähigkeit weder aufgeht in Sachkompetenz, noch dass sie 
als eine Form der Methoden- der personalen oder der sozialen Kompetenz zu betrachten 
ist, wenngleich alle daran einen Anteil haben“ (ebd., S. 59). Für Drieschner (2009) ist die 
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Genese von Zielperspektiven zu kurz betrachtet, wenn man diese allein auf die kompe-
tenztheoretische Perspektive verkürzt, vielmehr muss diese auch einen inhaltsbezogenen 
Aspekt umfassen (vlg. ebd., S. 77). 
Wird die geschichtliche Entwicklung der Lehrplan- bzw. Curriculumkonstruktion näher 
betrachtet, so kann eine grundlegende Unterscheidung zwischen fachlichen und über-
fachlichen Lernzielen konstatiert werden. Kompetenzorientierte Ansätze knüpfen hier an 
und unterscheiden zwischen Schlüsselkompetenzen und bereichs- bzw. domainenspezi-
fische Kompetenzen (vgl. Drieschner, 2009, S. 47 und Paradies et al., 2011, S. 25f.). 
„Curriculumsentwicklung und Bildungsforschung gehen im Zuge der Ausrichtung an 
Standards weg von der inputorientierten Vorgabe [...] hin zur outputorientierten Optimie-
rung [...]“ (Drieschner, 2009, S. 26). Für Böttcher (2006) liegt das eigentliche Steuerungs-
moment (bzw. Vorgabe) vielmehr in der „Steuerung der Inputs und der Prozesse über die 
konsequenzhaltige Analyse von vorab definierten erwünschten Organisationsergebnissen“ 
(S. 676). Drieschner (2009) erweitert diesen Gedanken dahingehend, dass das komplexe 
Wechselspiel zwischen Input, Prozess und Output per se nicht negiert, sondern Outputs 
näher betrachtet und einer Analyse zugänglich gemacht werden (vgl. ebd., S. 27). 
Wie Bildungsstandards in den Curricula definiert werden müssen, ist ein Thema von hoher 
Dringlichkeit. „Die Frage, wie zielorientiert curriculare Vorgaben sein können und müssen, 
ist unvermindert aktuell“ (Ziener, 2010, S. 36). Zweifelsohne geht mit der Einführung von 
Bildungsstandards auch eine Veränderung von Unterricht einher. Es soll damit eine Tran-
sition vom Input hin zum Output erfolgen. Es sind Inputformulierungen, welche die meis-
ten herkömmlichen bzw. zuletzt gültigen Lehrpläne kennzeichnen. Lehrpläne sollen Leh-
rer/-innen darüber in Kenntnis setzen, was sie in der Schule unterrichten müssen, daher 
stellen die meisten Lehrpläne sachlich und chronologisch geordnete Aufzählungen von 
Unterrichtsgegenständen, Themen und Inhalten zur Verfügung, die Lehrer/-innen in didak-
tische Prozesse verwandeln müssen (vgl. ebd., S. 36). „Ergebnis- und zielorientierte Lehr-
planvorgaben – hier: kompetenzorientierte Vorgaben – rücken den Blick weg von den zu 
behandelnden ‚Sachen’ und hin zu den befähigenden Schülerinnen und Schülern“ (ebd., 
S. 37). Bei den inhaltsorientierten Lehrplänen ist demnach die Botschaft an die Leh-
rer/-innen, sich am Lehrstoff zu orientieren und daraus geeignete Unterrichtsziele abzulei-
ten. Die Aufgabe für Lehrer/-innen lautet mehr oder weniger, sich über den Sinngehalt von 
Bildungsstandards zu vergewissern, dafür geeignete Inhalte auszuwählen und (neue) 
Lernwege zu beschreiben (vgl. ebd., S. 42). 
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In diesem Zusammenhang lässt sich auch ein entscheidender Unterschied zwischen in-
halts- und kompetenzorientierten Lehrplänen feststellen, insbesondere im Hinblick auf 
Freiheits- und Gestaltungspotenzial: Im ersteren Fall kann Freiheit und damit auch Unbe-
stimmtheit von Lernzielen konstatiert werden, während kompetenzorientierte Lehrpläne 
(bzw. Bildungsstandards) Vielfalt und angemessene Gestaltung von Lernwegen erkennen 
lassen. Ziener (2010) ist der Überzeugung, dass „[...] unterschiedliche Lernwege bei glei-
cher Zielperspektive [...]“ (S. 43) entstehen können, und darin das eigentliche Freiheitspo-
tenzial von an Bildungsstandards ausgerichtetem Unterricht liegt (vgl. ebd., S. 43). 
Summa summarum stehen Bildungsstandards für eine geschärfte Perspektive auf den 
Kompetenzerwerb von Schülern/Schülerinnen, wobei Köller (2007) anmerkt, dass mit der 
Konzentration auf Schüler/-innenkompetenzen eine klare Abgrenzung zu Lehrplänen 
stattfindet, die vermehrt Unterrichtsinhalte präzisieren und er genau darin die Innovations-
kraft von Bildungsstandards ortet, indem „[...] sie auf Seiten der Lehrkräfte das Bewusst-
sein schärfen sollen, das professionelle Agieren im Unterricht nicht an Inhalten, sondern 
am Kompetenzaufbau [...]“ (ebd., S. 16) anzusiedeln. Diese Fokussierung hin zu Kompe-
tenzen bewirkt nicht zuletzt auch einen handlungsorientierten und kognitiv aktivierenden 
Unterricht, wie von der Fachdidaktik seit einiger Zeit eingefordert (vgl. ebd., S. 16). 
Werden alle diese Überlegungen berücksichtigt, müssen Lehrer/-innen ihre unterrichtliche 
Praxis nicht vollkommen neu ausrichten bzw. diese überdenken. Dessen ungeachtet be-
steht eine didaktische Herausforderung in einer kompetenztheoretischen Erschließung, 
Reflexion und Optimierung des Lehr-Lern-Prozesses. Drieschner (2009) meint, dies 
dadurch erreichen zu können, indem die inhaltliche Erarbeitung an Aufbau, Festigung und 
Erweiterung von Kompetenzerwartungen gebunden wird (vgl. ebd., S. 79). Moegling 
(2010) konkretisiert dies und gibt folgende Hinweise bezüglich der Umsetzung einer bil-
dungstheoretisch ausgewiesenen Kompetenzorientierung (vgl. ebd., S. 24ff.): 
• Schüler/-innen sollen als lernende Subjekte betrachtet werden, daher ergibt 
sich, dass didaktische Konzepte der Kompetenzorientierung bildungstheore-
tisch zu fassen sind, um „[...] einer Instrumentalisierung bereits auf der konzep-
tionellen Ebene vorzubeugen“ (Moegling, 2010, S. 24f.). 
• Aufgrund dieser eben angeführten Tatsache müsste diese bildungstheoretisch 
gefasste Kompetenzorientierung auf einer Didaktik der Selbststeuerung basie-
ren, wobei der Autor den „[...] Anschluss an handlungsorientierte und schüler-
orientierte Konzepte vor dem kompetenzorientierten Paradigmenwechsel zu 
finden [...]“ (ebd., S. 25) als essenziell betrachtet. 
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• Es gibt drei Formen von Standards, an denen Lehrer/-innen und Schü-
ler/-innen, aber auch die Bildungspolitik zu messen sind: Standards für Rah-
menbedingungen von Unterricht, Standards an Lernprozesse selbst gerichtet 
und Leistungsstandards. 
• Eine deutliche Erhöhung des Einsatzes staatlicher (finanzieller) Ressourcen, 
um dadurch günstige Bedingungen für die Einlösung standardorientierter Er-
wartungen zu schaffen. 
• Es dürfen keine (an oberflächlichen und verzerrenden Kriterien orientierte) 
Rankinglisten entstehen, denn diese könnten beispielsweise zu einer zusätzli-
chen Diskriminierung von „Brennpunktschulen“ führen. 
• Die Didaktik fächerübergreifenden Lernens sowie die Notwendigkeit zu ver-
netztem Denken und komplexem Handeln sollte nicht außer Acht gelassen 
werden. 
• Etwaige Kompetenzmodelle (und darin enthaltene Standards) sollten in Ver-
bindung zu Curricula entwickelt werden. 
• Parallel dazu sind neue Formen schulischer Rhythmisierung, die der Kompe-
tenzorientierung im Lernen besser nachkommen, zu entwickeln. 
• Anwendungsbeispiele und Modelle, die Bildungsstandards ergänzen bzw. da-
rauf hinführen, wie kompetenzorientiertes Lernen sinnvoll eingeführt werden 
kann, müssten in Form von Handreichungen für die Lehrer/-innen entwickelt 
werden. 
• Auch die Frage von Strukturreformen (Stichwort „Gemeinsame Schule der 
10- bis 14jährigen“ in Österreich) wird mit der Kompetenzorientierung neu be-
lebt. 
• Es sollte sich nur an komplexen Kompetenzmodellen orientiert werden, die 
sich auf fachliche, überfachliche und fächerübergreifende Kompetenzen be-
ziehen. 
• Ohne eine reformierte Lehrerbildung mit einer durchgehenden Theorie-Praxis-
Integration ist eine Realisierung von kompetenzorientiertem Unterricht nicht 
möglich. 
 
Zusammenfassend ergeben sich für Moegling (2010) mit dem Paradigmenwechsel hin 
zum kompetenzorientierten Unterricht große Felder für pädagogische Maßnahmen einer-
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seits bzw. didaktische Überlegungen andererseits, welche aber immer wiederkehrender 
Diskussion, Evaluation und Veränderung bedürfen (vgl. ebd., S. 27). „Wer meint, dass die 
damit verbundenen [...] schulpädagogischen Diskussionen bereits zur Genüge geführt 
worden seien, verkennt die noch bevorstehende Aufgabe“ (ebd., S. 27). 
Auch Criblez et al. (2009) räumen einer Kompetenzorientierung Vorteile ein, da es 
dadurch beispielsweise möglich wird, über längere Ausbildungsphasen zu planen, weil 
„[...] längere Kompetenzentwicklungsverläufe in verschiedenen Lernbereichen oder Fä-
chern [...]“ (ebd., S. 36) dargestellt werden können. 
Diese Äußerung wirft die Frage auf, welche Aspekte als determinierende Faktoren für eine 
positive Kompetenzentwicklung identifiziert werden können.  
 
4.7 Kompetenzentwicklung und Kompetenzgenese 
 
Es ist nicht genug zu wissen, man muss es auch anwenden. Es ist nicht ge-
nug zu wollen, man muss es auch tun. (Johann Wolfgang von Goethe; zit. 
nach Kuhlmann & Sauter, 2008, S. 21) 
 
Der Kompetenzbegriff in all seinen Variationen ist in Mode – er wird propagiert als quasi 
ein Instrument, mithilfe dessen sich Lernziele sinnvoller beschreiben lassen, als dies bei-
spielsweise durch traditionelle Begriffe wie Kenntnisse, Fähigkeiten oder Qualifikationen 
möglich ist (vgl. Reitinger, 2007, S. 26). Der Diskurs über Kompetenzentwicklung hat in 
den letzten Jahren über die Pädagogik auch Wirtschaft und Politik erfasst, weil damit of-
fenbar Problematiken angesprochen werden, die sich im weltweiten Globalisierungspro-
zess stellen (vgl. Schmidt, 2005, S. 8, S. 185). Mit Kompetenzentwicklung geht die Auf-
fassung einher, dass etwas Höherwertiges entsteht (vgl. Franke, 2008, S. 9). Plöger 
(2006) geht in seinen Ausführungen von der Prämisse aus, dass Kompetenzentwicklung 
nur zu einem geringen Teil durch „Systemsteuerung“ beeinflussbar ist (vgl. ebd., S. 40). 
Weiters erwähnt Plöger (2006), dass die Fähigkeit zur Selbstreflexion „[...] nicht nur eine 
Vergewisserung über das jeweils erreichte Kompetenzniveau [...]“ (S. 40) erlaubt, sondern 
dass Selbstreflexion auch wichtige Indikatoren zur Steigerung der Kompetenzen bietet 
(vgl. ebd., S. 40). Schmidt (2005) fügt dem noch hinzu, dass Kompetenz als Disposition 
kognitiver Systeme nur selbst organisiert und entwickelt werden kann (vgl. ebd., S. 206).  
Eine wichtige Rolle kommt dabei der Frage zu, wer als Träger von Kompetenzen infrage 
kommt (vgl. ebd., S. 185). Schmidt (2005) ortet in dieser Frage keinen Zufall, wenn Kom-
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petenzerwerb im dazugehörigen Diskurs vorwiegend auf Individuen bezogen diskutiert 
wird (vgl. ebd., S. 185). Plöger (2006) macht in seinen Ausführungen geltend, dass Kom-
petenz sich im Rahmen von subjektiven Theorien entwickelt (vgl. ebd., S. 46), wobei er 
auch erkennen lässt, dass „[...] die jeweilige Beschaffenheit der subjektiven Theorie [...] ein 
Indiz für den Grad ihrer Kompetenz ist“ (ebd., S. 47). Der Autor vermerkt zur besagten 
These, dass Kompetenzentwicklung beispielsweise in dem Moment einsetzen kann, wenn 
Individuen sich bewusstwerden, dass ihr Wissen und die damit verbundenen Handlungs-
routinen unvollständig, widersprüchlich oder sogar ineffektiv sind (vgl. ebd., S. 46). 
Das Leistungsprofil von Individuen lässt sich – vereinfacht – in drei Kategorien aufsplitten, 
welche auch mit dem Kompetenzbegriff verknüpft sind: Qualifikationen, tatsächliche 
Kenntnisse und Fertigkeiten sowie Dispositionen und Wissen (vgl. Franke, 2008, S. 140). 
Franke (2008) postuliert in seinen Ausführungen, dass Kompetenzgenese „[...] durch eine 
immer stärkere Prozeduralisierung des Wissens [...]“ (S. 140) erfolgt, d. h. deklarierbares 
Wissen geht mehr und mehr auf einer höheren Stufe in Können über (vgl. ebd., S. 140). 
Gnahs (2010) führt in seinen Schilderungen fünf Möglichkeiten an, wie Kompetenzgenese 
funktionieren kann (vgl. ebd., S. 30ff. bzw. folgende Abbildung). 
 
Abbildung 49: Wege zu Kompetenzen | Möglichkeiten zu Kompetenzgenese 
(eigene Darstellung) 
 
Aus Forschungen der 1960er- und 1970er-Jahre ist bekannt, dass die Wahrnehmung 
dieser Lernwege und der Grad des Lernerfolges ganz wesentlich von individuellen und 
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der Folge diese hinderlichen oder eben förderlichen Bedingungen für Kompetenzgenese 
an (vgl. ebd., S. 45): 
• physische Bedingungen (Gesundheitszustand, Vitalität) 
• Begabungen 
• individuelle Dispositionen 
• Motivation, Interesse und Engagement 
• emotionaler Bezug zum Lerngegenstand 
• Erfahrung, Vorwissen und Vorkenntnisse 
 
Ein ähnlich gelagertes Resümee liefert Franke (2008) und schreibt, dass die Höhe der 
Kompetenz durch Differenziertheit, Umfang und Qualität des verfügbaren Handlungsre-
pertoires bestimmt wird. Hierbei werden sieben Teilprozesse des Handelns unterschie-
den, die beim Bearbeiten von komplexen Aufgaben ablaufen (vgl. ebd., S. 169 bzw. fol-
gende Abbildung), wobei die einzelnen Prozesse einander initiieren und sich auch selbst 
koordinieren:  
 
Abbildung 50: Teilprozesse von Handeln und Kompetenzbildung 
(eigene Darstellung) 
 
Müller (2010) stimmt den Erkenntnissen von Franke (2008) zu und verdichtet in seiner 
Abhandlung, dass in lang andauernden Lernprozessen (welche komplexe Kompetenzen 
entwickeln sollen) Kompetenzen in der Regel in Teilkompetenzen aufgespalten werden 
und in einer schrittweisen Entwicklung in eine Abfolge von mehreren Lernaufgaben unter-
teilt werden (vgl. Müller, 2010, S. 94f.).  
In den bestehenden Lernsystemen ist eine gedankliche Verkürzung von Lernen und Leh-
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nen und dieses Lernen wird im üblichen Sprachgebrauch häufig mit schulischem Lernen 
gleichgesetzt (vgl. Kuhlmann & Sauter, 2008, S. 21). Gruber, Mandl & Renkl (2000) be-
zeichnen diesen Sachverhalt als „träges Wissen“ (S. 1) und führen weiter aus, dass den 
Lernenden dabei in den seltensten Fällen bewusst ist, wie sie ihr theoretisch angehäuftes 
Wissen in Problemlösestrategien überführen können (vgl. ebd., S. 1). Wahl (2006) be-
zeichnet dieses schulische Lernen als durch die sogenannte Osterhasen-Pädagogik ge-
prägt, bei der Schüler/-innen ihr Wissen wie zu Ostern die Eier suchen (vgl. ebd., S. 12). 
In den vergangenen Jahrzehnten wurde allerdings immer deutlicher, dass reine Wissens-
vermittlung nicht zu den erhofften bzw. gewünschten Handlungsweisen führt – es werden 
vermehrt Kompetenzen angestrebt, denn in der Praxis zählt letztendlich die Fähigkeit, 
Problemstellungen selbstorganisiert lösen zu können (vgl. Kuhlmann & Sauter, 2008, S. 
22). Die Autoren schreiben weiter, dass beim Kompetenzlernen „[...] die Lerner die not-
wendigen Herausforderungen überwinden [...]“ (ebd., S. 123) müssen, die für Kompeten-
zentwicklung nötig sind. Genau dieses Lernen unterscheidet sich auf den Ebenen von 
Qualifikation und Wissensvermittlung deutlich vom gewohnten schulischen Lernen (vgl. 
ebd., S. 123). Franke (2008) geht – im Sinne von Bandura (1990) – in seinen Ausführun-
gen davon aus, dass zur Beschreibung und Erklärung der individuellen Leistungsfähigkeit 
auch die funktionale Komponente des Handelns benötigt wird (vgl. Franke, 2008, S. 9). 
„There is a marked difference between processing knowledge and skills and being able to 
use them well under diverse circumstances, many of which contain ambiguous, unpre-
dictable, and stressful elements“ (Bandura, 1990, S. 315). 
Im österreichischen Lehrplan für die Neue Mittelschule ist zum Thema Kompetenzent-
wicklung wie folgt angeführt: „Zur fachbezogenen Kompetenzentwicklung gehört die An-
eignung fundierten Wissens, eine zentrale Aufgabe der Schule"19. Dieses angeeignete 
Wissen soll dann in weiterer Folge in Kompetenzen transformiert werden. „Es ist wichtig, 
dass Schülerinnen und Schüler lernen, mit Sachthemen, mit sich selbst und mit anderen 
auf eine für alle Beteiligten konstruktive Weise umzugehen. Sie sollen Sachkompetenz, 
Selbstkompetenz und Sozialkompetenz in einem ausgewogenen Verhältnis entwickeln 
[...]"20. 
Gegenwärtig kann, durch eine zunehmende Bestimmung von Kompetenzen, eine Höher-
bewertung von prozeduralem Wissen im Verhältnis zum deklarativen Wissen beobachtet 
werden. Dies deutet Merkens (2007) als eine Umorientierung innerhalb des Bildungssys-
                                                
19 BGBl. II Nr. 185/2012 vom 30. Mai 2012, S. 2. 
20 BGBl. II Nr. 185/2012 vom 30. Mai 2012, S. 3. 
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tems, in dem (traditionell) eher deklaratives Wissen als wichtig angesehen wurde (vgl. 
ebd., S. 92). Schott & Ghanbari (2008) sind der Ansicht, dass eine theoriegeleitete Model-
lierung von Kompetenzentwicklung den Vorteil hat, dass die Verbindung von curricularen 
Anforderungen, fachspezifischen Zusammenhängen und kognitionspsychologischen Mo-
dellen kohärenter gestaltet werden kann (vgl. ebd., S. 26). 
Kompetenzentwicklung setzt ein hohes Maß an Qualifizierung voraus. Individuen mit ho-
her Kompetenz sind für Kuhlmann & Sauter (2008) zugleich immer auch qualifiziert (vgl. 
ebd., S. 26). Qualifikation und Kompetenz unterscheiden sich aber in einigen Punkten 
fundamental (vgl. Kap. 4.3 dieser Arbeit). 
Schmidt (2005) hält fest, dass Lernprozesse als Voraussetzung für Kompetenzentwick-
lung notwendig sind und auch schulische Lernprozesse auf Kompetenzentwicklung ab-
zielen (vgl. ebd., S. 174). Der Autor kommt in seinen weiteren Ausführungen zum Schluss, 
dass Kompetenzentwicklung das Fernziel von Lernen per se darstellt, während er Lernen 
als Modus der Kompetenzentwicklung bezeichnet (vgl. ebd., S. 174). Ein weiterer Punkt, 
den es bei Diskussion von Lernen und Kompetenz zu beachten gilt, sind die Zeitverhält-
nisse bei Lernen und Kompetenz. Schmidt (2005) erörtert, dass Lernresultate sozusagen 
Erfolge vergangener Lernprozesse belegen, während Kompetenzen „[...] im Modus Ver-
trauen wie Blankoschecks auf die Zukunft gehandelt werden müssen (wir nehmen an, 
dass dieser Jemand in der Lage sein wird, das Problem X kreativ zu lösen)“ (ebd., S. 175). 
Erpenbeck & von Rosenstiel (2007) streichen im Rahmen ihrer Überlegungen im Hinblick 
auf beobachtbare Kompetenztypen eine strategieabhängige Differenziertheit heraus. Die 
Autoren merken an, dass sich Kompetenzentwicklung erstens bezüglich selbstorganisier-
ter und zweitens hinsichtlich selbstgesteuerter Strategien ausdifferenzieren lässt (vgl. 
ebd., S. XIVf.). Beide Strategien sind für die Entwicklung von Selbstorganisationsdispositi-
onen, also von Kompetenzen, bedeutend. Der Unterschied liegt einzig und allein im Ziel-
bewusstsein, wobei Selbststeuerungsstrategien bei Zielkenntnis und Selbstorganisations-
strategien bei Zieloffenheit zum Einsatz kommen (vgl. Reitinger, 2007, S. 29). Schmidt 
(2005) glaubt, dass es Bewusstheit für den jeweiligen Lern- bzw. Entwicklungszusam-
menhang als Voraussetzung braucht, um Selbstorganisationspotenziale strategisch nut-
zen zu können (vgl. ebd., S. 175). Jünger (2004) kanalisiert o. a. Ausführungen und be-
schreibt Kompetenz als „Transformationsordnungsveränderungslernen“ (S. 99).  
Nuissl, Schiersmann & Siebert (2002) diagnostizieren, dass das Konzept der Kompetenz-
entwicklung eine Kombination von pädagogischen wie auch wirtschaftlichen Maßnahmen, 
von Alltagslernen und institutionalisierter Weiterbildung, Erfahrungswissen und wissen-
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schaftlichem Wissen, Kennen und Können sowie von Bedarfen und Bedürfnissen ver-
spricht (vgl. ebd., 2002, S. 5). Für Lersch (2010) zeigt sich Kompetenzentwicklung in einer 
zunehmend verstärkten Prozedualisierung von Wissen, d. h. man weiß, was man tut, oder 
dass man ggf. begründen kann, warum ein Weg und nicht ein anderer beschritten wird 
(vgl. ebd., S. 42). Insofern ist auch die „[...] im Rahmen der Konstruktivismusdebatte aus-
getragene theoretische Kontroverse, ob der Erwerb von Wissen und Können eher syste-
matisch oder verstärkt situiert erfolgen soll, obsolet: wir brauchen im Interesse gelingen-
den Kompetenzerwerbs beides!“ (ebd., S. 42). Neu an diesem Ansatz bei Planung und 
Gestaltung von Unterricht ist die Konzentration auf die Performanzsituation, die bewältigt 
werden soll (vgl. ebd., S. 43). Mit anderen Worten sollte Kompetenzentwicklung in der 
Schule an eine gleichzeitige Entwicklung von Welt-, Wert- und Handlungsorientierungen 
gebunden werden (vgl. ebd., S. 49). 
Faulstich-Christ (2010) regt an, Kompetenzentwicklung in „[...] sachlogisch aufgebauten, 
systematischen inhaltsbezogenen Lehr-Lernprozessen [...]“ (S. 70) erfolgen zu lassen und 
meint damit per exemplum aus fachdidaktischer Sicht zu fragen, welches Wissen und 
Können Kompetenz umfasst. Die anschließend identifizierten Teilkompetenzen müssen 
dann sukzessive angeeignet werden (vgl. ebd., S. 70). Lersch (2008) merkt in diesem 
Zusammenhang an, dass das angeeignete Wissen von Schülern/Schülerinnen hand-
lungsbezogen sein soll/muss, d. h. Schüler/-innen sollten in der Lage sein, das angeeig-
nete Wissen bzw. die angeeigneten Teilkompetenzen in anderen Situationen einzusetzen 
(vgl. ebd., S. 44). 
Für Kuhlmann & Sauter (2008) sollen in der Konzipierung von Kompetenzentwicklungs-
prozessen u. a. folgende Komponenten näher analysiert werden (vgl. ebd., S. 124f.):  
• Wissen und Qualifikation, die im Rahmen der Lernprozesse vermittelt werden sol-
len 
• geeignete Projekte und Transferaufgaben, um Kompetenzentwicklung zu fördern 
• methodischer Mix aus Wissensaufnahme und Wissensverarbeitung in Verbindung 
mit Transfer- und Projektphasen 
• besonders wirksame Lern- und Sozialformen bzw. Medien in den unterschiedli-
chen Phasen 
• Kommunikations- und Dokumentationsinstrumente, um Lernen in Netzwerken zu 
fördern 
• Optimierung der Lernprozesse für Lernende, aber auch Lehrende  
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• Sicherstellung dauerhafter bzw. zumindest anhaltender Implementation von Kom-
petenzentwicklungsprozessen 
 
Franke (2008) merkt an, dass für die Kompetenzgenese eine „[...] gewisse kognitive 
Grundausstattung [...]“ (S. 54) wichtig ist und arbeitet in seinen Ausführungen folgende 
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Abbildung 51: Determinanten von Kompetenzentwicklung 
(eigene Darstellung) 
 
Von fundamentaler Bedeutung ist für Franke (2008) dabei die Hypothese, dass Einzel-
merkmale nicht isoliert, sondern in reziproker Dependenz wirken (vgl. ebd., S. 55). Die 
Voraussetzung für Generierung und Ausfeilen von Komponenten für Kompetenzgenese 
stellt für den Autor das Gelingen dar, die angestrebte Kompetenz in Anbetracht „[...] der 
für sie konstitutiven Wissensinhalte, Wissensarten, Wissensformen und Wissensmerkmale 
zu beschreiben [...]“ (ebd., S. 74). 
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Schaper, Mann & Hochholdinger (2009) sprechen in ihrer Abhandlung von Phasen und 
Einflussfaktoren im Hinblick auf (selbstgesteuerte) Kompetenzentwicklung (vgl. ebd., S. 
368f.). 
Phasen Einflussfaktoren 
(1) Bedarfsfeststellung und Zielsetzung 
Lerner erkennen den persönlichen Lernbedarf, 
formulieren Lernziele und schaffen dement-
sprechende Lernvoraussetzungen 
persönliche Einstellung zu Weiterbildung, 
Lernmotivation, Feedbackkultur 
(2) Organisiertes und selbstgesteuertes Lernen 
Planung der zu setzenden Lernschritte, selbst-
gesteuertes Lernen und auch 
(Selbst-)Kontrolle des Lernverhaltens 
Selbstwirksamkeitskonzept, Fähigkeit zur 
Selbststeuerung 
(3) Anwendung, Reflexion und Positionierung 
Anwendung des Gelernten, Reflexion und/oder 
Optimierung der Wissensanwendung, Positio-
nierung der Kompetenzen 
Transfermotivation, Ergebniserwartung, 
Selbstwirksamkeitskonzept 
Tabelle 17: Phasen und Einflussfaktoren von Kompetenzentwicklung 
 
Selbstgesteuerte Kompetenzentwicklung lässt sich zusammenfassend als ein Lernverhal-
ten beschreiben, bei dem ein Lerner Informationen über zukünftige Anforderungen einholt, 
diese Informationen mit den eigenen Lernvoraussetzungen abgleicht, zielgerichtet plant 
und schließlich systematisch Lernaktivitäten setzt. In jeder Phase können verschiedene 
Faktoren den Lernprozess fördern oder hemmen, so sind beispielsweise in der Phase der 
Bedarfsfeststellung die persönliche Einstellung von Lernenden zu Weiterbildung, Merkma-
le der Lernmotivation sowie das Einholen von Feedback zur Abschätzung der eigenen 
Kompetenzen wichtige Aspekte. In der Phase der Anwendung, Reflexion und Positionie-
rung spielt die Frage, was sich Lernende von der Anwendung der neu erworbenen Kom-
petenz(en) versprechen, eine wichtige Rolle (vgl. Schaper et al., 2009, S. 369). 
Schmidt (2005) merkt in seinen Ausführungen an, dass Kompetenzentwicklung nur über 
selbstorganisierte bzw. selbstgesteuerte Lernprozesse zu verwirklichen ist (vgl. ebd., S. 
170). Schmidt (2005) beruft sich in diesem Postulat auch auf den Forschungsbericht von 
North & Friedrich (2002), der u. a. zum Inhalt hat, dass Kompetenzentwicklung unabding-
bar mit Selbstorganistion bzw. -steuerung verbunden ist und dass Wissen aus selbstor-
ganisierten Interaktionen in Kontexten geschaffen wird (vgl. North & Friedrich, 2002; zit. 
nach Schmidt, 2005, S. 181). 
Mögliche Schwierigkeiten bei der Realisierung dieser Einsicht haben Messerschmidt & 
Grebe (2003) wie folgt zusammengefasst. 
• Eine Überregulierung vieler Lebensbereiche schafft eine Hürde, die Kreativität, 
aber auch selbstgesteuertes Lernen hemmt. 
| Bildungstheoretische Betrachtungen zu Sprachkompetenzen 
 
     Seite 200 
 
• Lernen und Wissenserwerb sind immer noch zu stark an institutionelle Zusam-
menhänge gebunden (vgl. ebd., S. 173). 
Lernende brauchen oft erst einen Anstoß, wie sie selbstgesteuert bzw. selbstorganisiert 
lernen können, da sie durch vorgegebene Bildungs- und Qualifikationsmuster „verun-
selbstständigt“ werden. Schmidt (2005) bietet diesbezüglich einige Lösungsansätze bzw. 
Erklärungsversuche an (vgl. ebd., S. 182ff.): 
• Eine Veränderung von (kognitiv) autonomen Systemen hat nur dann Aussicht auf 
Erfolg, wenn diesen Systemen in geeigneten Kontexten attraktive Angebote ge-
macht werden, die in weiterer Folge zu erfolgreicher Kompetenzgenese führen 
können. 
• Kompetenzentwicklung ist eng mit Erfahrungslernen verwoben und vollzieht sich 
durch Selbstorganisation des eigenen Handelns. 
• In Bezug auf Kompetenzgenese ist erst dann Veränderungsbereitschaft zu orten, 
wenn derartige Systeme in den Stand versetzt werden, ihre Handlungsmöglichkei-
ten zu beobachten und einzuschätzen. 
Dann gibt es genügend Motivation zur Selbstveränderung bzw. dürfte es gelingen, 
die Anschlussfähigkeit für den Aufbau von neuem Wissen und neuer Fähigkeiten 
an bestehendes Wissen und Fähigkeiten dauerhaft zu gewährleisten. 
 
4.8 Der Kompetenzbegriff und dessen Modellierung 
 
Wie im vorangegangenen Kapitel bereits angedeutet, umspannt der Kompetenzbegriff ein 
vielschichtiges und weitläufiges Feld. Franke (2008) bringt die Schwierigkeit, den Kompe-
tenzbegriff zu (er-)fassen wie folgt auf den Punkt: „Kompetenzen sind dynamische Syste-
me, in denen (fast) alles mit allem zusammenhängt“ (S. 176). Eine Möglichkeit, den Begriff 
der Kompetenz zu bewältigen, sieht der Autor in einer Modellierung (vgl. ebd., S. 176). 
Viele fachbezogene Kompetenzmodelle besitzen wissensbezogene Fach- bzw. Sach-
kompetenz. Für Moegling (2010) verdeutlicht dies, dass einerseits Detailwissen und ande-
rerseits konzeptuelles Detailwissen in einem kompetenzorientierten Unterricht einen hohen 
Stellenwert einnehmen (vgl. ebd., S. 22). Franke (2008) formuliert noch genauer und 
meint, dass die Information darüber, „[...] auf welcher Stufe bzw. auf welchem Level sich 
eine Person hinsichtlich seiner Kompetenzentwicklung befindet [...]“ (S. 49) nicht selten 
auch Grundlage für die Gestaltung von Lehr-Lernprozessen darstellt (vgl. ebd., S. 49). 
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Eingangs wird in diesem Kapitel ein grober Überblick über die Begriffslage und Begrifflich-
keiten gegeben. Oser (2007) hält eine eingehende Trennung von Kompetenz, Kompe-
tenzprofile und Standards für maßgeblich, da mitunter selbst in der Literatur von Stan-
dards die Rede ist und eigentlich Kompetenzprofile gemeint sind, oder dass ab und an 
von Kompetenzprofilen gesprochen wird und Teilkompetenzen gemeint werden (vgl. ebd., 
S. 107). 
Bei der Formulierung von theoretischen Modellen zur Beschreibung und Er-
klärung von Kompetenzen geht es zum einen um die Definition von Struktu-
ren, zum anderen um die Charakterisierung von Niveaus. Kompetenzstruk-
turmodelle befassen sich mit der Frage, welche und wie viele verschiedene 
Kompetenzdimensionen in einem spezifischen Bereich differenzierbar sind. 
Bei der Beschreibung von Kompetenzniveaus geht es darum, welche konkre-
ten situativen Anforderungen Personen bei welcher Ausprägung einer Kom-
petenz bewältigen können. (Schott & Ghanbari, 2008, S. 20) 
 
Nach dieser überblicksmäßigen Aufzählung der Begriffe werden diese nun im weiteren 
Diskurs erläutert bzw. von unterschiedlichen Standpunkten näher betrachtet. 
 
4.8.1 Abgrenzung zur Bloomschen Lernzieltaxonomie 
 
Im Kapitel 2.2 dieser Arbeit wird auf Lernzieltaxonomien verwiesen. Eine gewisse Nähe 
des Kompetenzrasteransatzes zu diesem frühen Versuch, Lernziele qualitativ zu ordnen, 
ist beispielsweise für Rohrlack (2008) unübersehbar. 
Die Kompetenzorientierung wird als ‚lernenderzentriert’ der als ‚lehrender-
zentriert’ gekennzeichneten Lernzielorientierung gegenübergestellt, wodurch 
der Eindruck erweckt wird, die zuvor praktizierte Lernzielorientierung habe die 
Fähigkeiten und Kenntnisse der Schüler nicht berücksichtigt. Soll die jetzige 
Kompetenz- und damit Outputorientierung dies nun endlich in den Blick rü-
cken? (S. 26) 
 
Stellenweise wird sogar explizit auf die Lernzieltaxonomie referenziert. So z. B. arbeitet die 
Hochschule für angewandte Wissenschaften in Zürich mit Kompetenzrastern, die von der 
Bloomschen Taxonomie fast nicht zu unterscheiden sind (vgl. von Saldern, 2011, 
S. 165)21. Die Bloomsche Taxanomie ist also immer noch hochaktuell, weil viele Kompe-
tenzmodelle auf dieses Modell zurückgreifen (vgl. ebd., S. 73). 
 
                                                
21 Abgerufen am 23-07-2012 von http://www.lsfm.zhaw.ch/fileadmin/user_upload/life_sciences/_Institute_und_Zentren/ 
naturmanagement/geoinformatik/Lehre/Kompetenzraster_GIS_Advanced.pdf 
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Kompetenzen werden in Kompetenzmodellen präzisiert (vgl. Lersch, 2010, S. 37). „Um 
ein Kompetenzmodell in sich stimmig zu machen, ist es erforderlich, ein Kriterium zu be-
nennen, nach dem die Stufen geordnet werden können“ (Paradies et al., 2010, S. 15). 
Ähnlich formulieren Seyfried & Reitinger (2013) in ihrem Aufsatz, wenn sie schreiben, dass 
ein Kompetenzmodell die Aufgabe hat, „[...] möglichst nachvollziehbar einen komplexen 
Prozess darzustellen und zugleich auf ein Ergebnis im Sinne einer operationalisierten Ver-
haltensbeschreibung zu verzichten“ (S. 64). Kompetenzmodelle sind wissenschaftliche 
Konstrukte, sollen die Beziehung zwischen Kompetenzen und Bildungsstandards präzi-
sieren und den kumulativen Aufbau von Kompetenz beschreiben und systematisch ord-
nen (vgl. Criblez et al., 2009, S. 36, S. 38; Drieschner, 2009, S. 57; Hartig & Klieme, 
2006, S. 128, S. 132; Schmit et al., 2010, S. 212; Tulodziecki, 2006, S. 148). Maßgeblich 
ist für Criblez et al. (2009), Kompetenzmodelle so zu formulieren, dass diese klar festle-
gen, was Schüler/-innen lernen sollen und ob die darauf bezogenen Überprüfungen auch 
valide genug sind, diese Lernerträge messen zu können. Es bedarf demnach einer Klar-
stellung, wie die (teilweise komplexen) Strukturen eines Unterrichtsfaches in relevante 
Dimensionen abgebildet, in verschiedene Ebenen restrukturiert und in Aufgaben transfor-
miert werden können (vgl. ebd., S. 113). 
Im Hinblick auf Bildungsstandards erfüllen für Criblez et al. (2009) Kompetenzmodelle 
zweierlei Zweck (vgl. ebd., S. 36): 
• Beschreibung der Teildimensionen, die die Schüler/-innen zu bewältigen ha-
ben (dies entspricht dem Kompetenzmodell per se) 
• Zusammenfassung darüber, welche Abstufungen bzw. Niveaustufen sich bei 
Schüler/-innen feststellen lassen 
Die Autoren merken im Hinblick auf das Messen von Bildungsstandards jedoch auch kri-
tisch an, dass bei einer etwaigen Feststellung von Bildungsstandards die darunterliegen-
den Kompetenzmodelle im Idealfall bereits im Voraus definiert werden sollten (vgl. ebd., S. 
110). 
Einzelne Aspekte einer Kompetenz werden dabei in den sogenannten Struktur- oder 
Komponentenmodellen beschrieben, während Stufen- oder Niveaumodelle Niveaustufen 
beim Erreichen einer Kompetenz erfassen bzw. Entwicklungsverläufe für den Kompetenz-
erwerb beschreiben (vgl. Lersch, 2010, S. 37). 
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‚Kompetenzmodelle’ erfüllen in Bezug auf Bildungsstandards zwei Zwecke: 
erstens beschreiben sie das Gefüge der Anforderungen, deren Bewältigung 
von Schülerinnen und Schülern erwartet wird (Komponentenmodell); zweitens 
liefern sie wissenschaftlich begründete Vorstellungen darüber, welche Abstu-
fungen eine Kompetenz annehmen kann bzw. welche Grade oder Niveaustu-
fen sich bei den einzelnen Schülerinnen und Schülern feststellen lassen (Stu-
fenmodell). (Klieme et al., 2007, S. 74) 
 
Schott & Ghanbari (2008) postulieren, dass der Abstraktionsgrad der bisher entwickelten 
Kompetenzmodelle noch zu hoch sei (vgl. ebd., S. 21). Folgerichtig bleibt Testentwicklern 
keine andere Wahl, als große Mengen von Aufgaben zu entwickeln, diese Aufgaben empi-
rischen Untersuchungen zuzuführen und diejenigen Aufgaben beizubehalten, die dem 
jeweilig angewandten Testmodell entsprechen. Auf diese Art und Weise wurden bei-
spielsweise die bei PISA berichteten Kompetenzstufenmodelle entwickelt (vgl. ebd., S. 
21). 
Die Definition von Strukturen und die Charakterisierung von Niveaus stellen für Schott & 
Ghanbari (2008) wichtige Eckpfeiler bei der Erstellung von Kompetenzmodellen dar, wo-
bei die Autoren auch Kompetenzstrukturmodelle abhandeln und der Ansicht sind, dass 
hierbei der Frage nachgegangen werden soll, welche und wie viele verschiedene Kompe-
tenzdimensionen in einem bestimmten Bereich differenzierbar sind (vgl. ebd., S. 22). Die 
Autoren skizzieren in weiterer Folge fünf Punkte, die aus ihrer Sicht bei der Ausarbeitung 
von Kompetenzmodellen berücksichtigt werden sollen (vgl. ebd., S. 27): 
• zweckmäßige Bestimmung der Kompetenzen, die vermittelt werden sollen 
• Beachtung des Verwendungszusammenhangs von Kompetenzen 
• zielführende Entwicklung sowie Überprüfung eines theoretischen Kompe-
tenzmodells 
• Ermöglichung einer Erfassung individueller Lernergebnisse und Bilanzierung 
von Bildungsprozessen (dieser Punkt wird im Rahmen dieser Arbeit ausführ-
lich in Kapitel 6.2.2 behandelt) 
• Notwendigkeit psychologischer Aufgabenanalysen für die Rekonstruktion 
wirksamer Kompetenzen, die nicht als träges Wissen verharren sollen 
Darüber hinaus thematisieren Schott & Ghanbari (2008) auch die Hilfe, die Computer bei 
der Erstellung von Kompetenzmodellen leisten können. „Durch das Verfahren der Forma-
len Begriffsanalyse (Ganter & Wille, 1999) können die Eigenschaften der verschiedenen 
Aufgabenklassen, die eine Kompetenz definieren, systematisch aus verschiedenen Aspek-
ten betrachtet werden" (Schott & Ghanbari, 2008, S. 82). Pragmatisch betrachtet, finden 
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die Autoren Computerunterstützung bei der Entwicklung theoretischer Kompetenzmodel-
le für folgende Aufgaben zweckmäßig (vgl. ebd., S. 83): 
• Protokollierung des Fortschrittes bei der Entwicklung 
• Formale Begriffsanalyse zur besseren Organisation der unterschiedlichen Eigen-
schaften verschiedener Aufgabenklassen bei einer Kompetenz 
• Generieren von Aufgaben aus unterschiedlichen Aufgabenklassen 
 
Seyfried & Reitinger (2013) haben ein Modell entwickelt, welches ursprünglich zwar für die 
Lehrer/-innenbildung entwickelt wurde, sich aber auch als generelles Kompetenzmodell 
positionieren lässt. 
 
latente Phase akute Phase konkrete Phase 
exogene Dispositionen Situation  
   
Überzeugungen, Wissensbe-








   
endogene Dispositionen Selbstorganisation  
   
Abbildung 52: LAConIC-Kompetenzmodell nach Seyfried & Reitinger (2013) 
(vgl. Seyfried & Reitinger, 2013, S. 66) 
 
Der führende Analysepfad im LAConIC-Modell (Latent/Acute/Concrete-Construct for Im-
provement of Competence) stellt die zeitliche Aufeinanderfolge von Prozessen dar. Von 
einer latenten Phase übergehend in eine akute Phase wird schließlich in eine konkrete 
Phase differenziert. Können in der latenten Phase die weiter auszudifferenzierenden Dis-
positionen geortet werden, fokussiert die konkrete Phase – als Ergebnis der Prozesse – 
eine aktualisierte Umsetzung von Kompetenz als beobachtbare Handlung, sprich Perfor-
manz. In einem Zwischenschritt zu diesem beabsichtigten Ergebnis lässt sich eine akute 
Phase orten, in deren Mittelpunkt situationsbedingte, selbstorganisierte bzw. -gesteuerte 
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Verarbeitungsprozesse stehen. In dieser Phase erfahren Determinanten (wie beispielswei-
se Überzeugungen, Wissensbestände, aber auch Handlungsroutinen) sowie Handlungs-
ziele eine Komprimierung, welche die Autoren im Sinne der sozial kognitiven Lerntheorie 
von Bandura verankert sehen. Aber nicht nur Individuen und deren Umwelt stehen in die-
sem Modell in reziproker Wechselwirkung zueinander, sondern auch Faktoren, die im 
LAConIC-Modell als intrapersonale Voraussetzungen angeführt sind, finden in dieser In-
terdependez Berücksichtigung (vgl. Seyfried & Reitinger, 2013, S. 65). 
 
4.8.3 Kompetenzstufen und Kompetenzraster 
 
Die Stärke von Bildungsstandards besteht u. a. auch darin, dass aus Bildungszielen – in 
pädagogischer Freiheit und Verantwortung – Lernwege abgeleitet werden können. Gelingt 
es dabei aber nicht Klarheit herzustellen, wird es nur schwer möglich sein, aus Kompe-
tenzstandards auch Lernwege ableiten zu können (vgl. Ziener, 2010, S. 47). Wer also das 
Ziel nicht kennt bzw. nicht benennen kann, wird auch nur sehr schwer angeben können, 
welcher Weg zu eben diesem Ziel führt führen kann. Daraus folgt, dass es für Leh-
rer/-innen in erster Linie gilt, Lernprozesse wahrzunehmen bzw. immer wieder die Stand-
orte auf dem Weg zu Lernergebnissen zu diagnostizieren. Ziener (2010) äußert dazu, dass 
die „[...] Feststellung von Leistungsständen [...] auch nach der Einführung von Bildungs-
standards zu den besonderen Hoheitsaufgaben des Lehramts zählen“ (S. 48) wird. Der 
Autor schreibt weiter, dass ohne Kompetenzstufen Bildungsstandards wohl den katastro-
phalen Zustand von nur noch „gefühlten“ Noten transportieren würden (vgl. ebd., S. 49). 
Für Reiss (2004) stellen „[...] Kompetenzstufen eine Graduierung der Fähigkeiten in einem 
Fach dar, welche von basalem Grundwissen über die Beherrschung von Grundfertigkeiten 
bis hin zu anspruchsvollem Problemlösen reicht“ (Reiss, 2004; zit. nach Criblez et al., 
2009, S. 111). Bauch et al. (2011) beschreiben einen wesentlichen Vorteil des Denkens in 
Kompetenzstufen und von Leistungsstanderhebungen wie folgt: 
Wer in Kompetenzstufen denkt und während des Unterrichts gezielt beobach-
tet, wird nicht starr, sondern flexibel. Er kann schneller und sicherer umsteu-
ern, wenn er erkennt, dass einzelne Schülerinnen und Schüler das bei der 
Planung zugrunde gelegte Kompetenzniveau noch nicht erreicht oder schon 
lange überschritten haben. (Bauch et al., 2011; zit. nach Steffens & Höfer, 
2014, S. 17) 
 
Die Verbindung von Kompetenzstufen und -raster in Kombination mit Bildungsstandards 
erörtert Matthias von Saldern (2011) wie folgt: „Neben der manchmal etwas wirren Ver-
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wendung des Kompetenzbegriffes bzw. des Kompetenzrasteransatzes sind viele Diskus-
sionen kaum verbunden mit der Debatte über Bildungsstandards und mit dort verwende-
ten Kompetenzstufen“ (S. 162). Im weiteren Verlauf führt der Autor aus, dass manche 
Kompetenzraster auch Stufen verwenden, die keine trennscharfen Diktionen aufweisen 
(vgl. ebd., S. 163). Von Saldern (2011) äußert auch einen Appell, dass die Zahl der ver-
wendeten bzw. überprüften Kompetenzstufen zunehmen soll, legt man diesen Stufen 
einen zeitlichen Rahmen zugrunde. So z. B. wird die Anzahl der Kompetenzstufen über 
vier Grundschuljahre hinweg höher sein (müssen), als wenn die Basis beispielsweise ein 
Schuljahr beträgt, denn letztendlich soll die Aufteilung und Steigerung der Kompetenzen 
für die Schüler/-innen gut nachvollziehbar sein (vgl. ebd., S. 164). 
Für Ziener (2010) ist die Durchführung einer Kompetenzexegese für die Erreichung von 
Bildungs- bzw. Kompetenzstandards unabdingbar. Der Autor ist der Überzeugung, dass 
Lehrer/-innen folgende Fragestellungen mithilfe einer Kompetenzexegese beantworten 
können (vgl. ebd., S. 50): 
• Was kann ein Kind, das das kann? 
• Was kann ein Kind, wenn es das „ein wenig“ kann, wenn es das „ordentlich“ kann 
und wenn Gefordertes „im eigentlichen Sinne“ gekonnt wird? 
„Lehrkräfte müssen künftig in der Lage sein bzw. in die Lage versetzt werden, diese 
Grundfragen für ihren Unterricht zu beantworten, weil sie sonst die Grundfunktionen des 
Unterrichtens nicht mehr erfüllen können“ (ebd., S. 50). 
Ziener (2010) formuliert weiters unterschiedliche Kompetenzmodelle, die an dieser Stelle 
in ihren Grundzügen dargestellt werden (vgl. ebd., S. 50ff.). 
• Sachlogisch-graduelle Stufen  
Für den Autor das wahrscheinlich naheliegendste Modell, da damit eine fortschrei-
tende Zunahme von Kompetenz beschrieben wird bzw. einhergeht und in diesem 
Modell immer mehr oder weniger der Frage nachgegangen wird, welche Voraus-
setzungen bei Schülern/Schülerinnen gegeben sein müssen, damit sie eine wei-
tergehende Kompetenz erwerben können. 
• Verschiedene Stufen der Verknüpfung 
Das didaktische Credo lautet hier: In welcher Art und Weise müssen verschiedene 
Kenntnisse, Fertigkeiten und Haltungen verknüpft werden? 
• Stufen der Diversifizierung  
Manche Problemstellungen setzen voraus, dass bestimmte Fähigkeiten bei Schü-
lern/Schülerinnen „in der Breite“ zunehmen. Bei diesem Modell soll folgender 
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Sachverhalt geklärt werden: In welchem Maße kann der betroffene Schüler/die 
betroffene Schülerin zwischen unterschiedlichen Lösungsstrategien wählen und 
die jeweils beste gezielt und sachgerecht einsetzen? 
• Experte – Novize 
Es kann generell nicht davon ausgegangen werden, dass Schüler/-innen über den 
zu erzielenden Kompetenzstandard in vollem Umgang verfügen, d. h. das Unter-
richtsziel würde erst dann als erreicht gelten, wenn Schüler/-innen (Novizen) den 
gleichen Wissenstand wie Experten (Lehrer/-innen) aufbringen bzw. eine Problem-
stellung mit der gleichen qualifizierten Haltung bearbeiten. 
• Entwicklungspsychologisch bedingte Stufen  
Besondere Achtsamkeit ist dort erforderlich, wo sich gedachte Kompetenzstufen 
mit lern- und entwicklungspsychologischen Stufen überschneiden bzw. ausschlie-
ßen. „So lässt sich empirisch belegen, dass Kindern und Jugendlichen, die sich 
noch auf der Stufe des konkret-operationalen Denkens befinden, ein symbolisches 
oder übertragenes Verstehen noch nicht oder nur schwer verfügbar ist“ (Ziener, 
2010, S. 52). 
Ziener (2010) kommt in seine Ausführungen zu der grundsätzlichen Einsicht, dass nicht 
immer von vornherein angegeben werden kann, welches der o. a. Kompetenzmodelle für 
welchen Kompetenzstandard das „richtige“ ist – angemessen können unterschiedliche 
Stufenmodelle sein und in vielen Fällen kann es zu Überschneidungen kommen. Wesent-
lich erscheint für den Autor das Problembewusstsein, Fragen nach didaktischem und 
logischem Aufbau von Kompetenzstandards zu beantworten, wenn aus Bildungsstan-
dards Unterricht werden soll (vgl. ebd., S. 52). 
 
Eine weitere Möglichkeit, Klarheit, Transparenz und Verbindlichkeit von Bildungsstandards 
einerseits zu präzisieren und andererseits zu konkretisieren, sieht Drieschner (2009) in der 
Anwendung von Kompetenzrastern (vgl. ebd., S. 84). „Kompetenzraster sind Tabellen, die 
in der Horizontalen Kompetenzen in ansteigender Niveaustufung aufführen, d. h. von ein-
fachen Grundkompetenzen bis hin zu anspruchsvollen Fähigkeiten und Fertigkeiten, und 
in der Vertikalen die Kompetenzbereiche eines Faches benennen“ (ebd., S. 84). Ähnlich 
definieren auch Paradies et al. (2012) Kompetenzraster und postulieren, dass diese in 
erster Linie das Lernen steuern sollen und erwähnen in ihrer Definition von Kompetenzras-
ter eine Art Folie, in der die Kompetenzen mit Aufgaben unterlegt sind (vgl. ebd., S. 19). 
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 Tiefe der Kompetenz ð ð ð ð ð ð ð ð ð ð ð ð ð ð ð ð 
Kompetenzbereiche / 
Niveaustufungen A1 A2 B1 B2 C1 C2 
Kompetenz 1       
Kompetenz 2       
Tabelle 18: Beispiel für Kompetenzraster 
 
In einem solchen Raster lassen sich erbrachte Leistungen von Schülern/Schülerinnen 
Kompetenzbereichen sowie Kompetenzstufen zuordnen bzw. können so Kompetenzen 
mit ihren unterschiedlichen Reflexionsebenen formalisiert dargestellt werden (vgl. Driesch-
ner, 2009, S. 84 und von Saldern, 2011, S. 131). Auf diese Weise kann ein individuelles 
und differenziertes Kompetenzprofil entstehen. Eine derartige Darstellung kann Schü-
lern/Schülerinnen auch die Kumulativität des eigenen individuellen Kompetenzerwerbs 
sichtbar und deutlich werden lassen und so ein realistischeres Selbstbild vermitteln (vgl. 
Drieschner, 2009, S. 84, S. 162; Paradies et al., 2010, S. 39, 41; Paradies et al., 2012, S. 
113, S. 115; von Saldern, 2011, S. 131). Paradies et al. (2010) fügen dem noch hinzu, 
dass Kompetenzen dabei in Deskriptoren (vgl. Kap. 3.5 dieser Arbeit) „übersetzt“ werden 
(vgl. ebd., S. 39). 
Ein positiver Aspekt von Kompetenzrastern liegt in der konsequenten Orientierung am 
Lernen der Kinder (vgl. Paradies et al., 2010, S. 85). Für Bönsch (2008) steht damit nicht 
die Feststellung von Defiziten im Mittelpunkt, sondern eine Selbstwirksamkeit begünsti-
gende „[...] Erfahrung des ‚Ich kann’ [...]“ (S. 38) und die Rückmeldung, wo Lernende ge-
rade stehen und was er/sie als Nächstes lernen kann (vgl. ebd., S. 38). Drieschner (2009) 
bezeichnet dies als proximale Kompetenz (vgl. ebd., S. 85). In weiterer Folge präzisiert 
Drieschner (2009) und meint, dass Differenzierungen im Kontext von Bildungsstandards 
grundsätzlich als durchaus erstrebenswert scheinen und genau dies sieht der Autor durch 
die Ableitung und Graduierung proximaler Kompetenzen aus Bildungsstandards realisiert. 
In diesem Sinne betrachtet der Autor Differenzierung (in kompetenzorientierten Unter-
richtssettings) als eine maximale Diversität von Lernwegen (vgl. ebd., S. 89). Auch Deci & 
Ryan (1993) erläutern in ihren Ausführungen, dass, aus motivationspsychologischer Sicht, 
das Erleben von Sinnhaftigkeit eng mit der Einsicht in die Bedeutung des eigenen Tuns in 
Verbindung gebracht werden kann. 
Kompetenzraster können aber nicht nur einer Leistungsrückmeldung dienen, sondern 
auch Grundlage pädagogischer Entscheidungen in Schule und Unterricht sein. Kayser 
(2008) fasst Spezifika kompetenzorientierten Unterrichts wie folgt zusammen (vgl. ebd., 
S. 14): 
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• Output- bzw. Outcomeorientierung  
Das Lernen soll schülerzentriert und anschlussfähig sein. 
• Differenzierung   
Diagnose und individuelle Förderung zum einen und Forderung zum anderen, 
d. h. Berücksichtigung der Stärken und Schwächen der Schüler/-innen. 
• neue Aufgabenkultur  
Aufgaben und Beispiele als konkrete Methoden bzw. Werkzeuge, um diesen 
Paradigmenwechsel umzusetzen und das Erreichen von Bildungsstandards zu 
verifizieren. 
• Lehr- und Unterrichtskompetenz  
Verstärktes Fokussieren auf professionelle und personale Kompetenzen von 
Lehrer/-innen. 
 
Zur Beantwortung der Frage nach der Genese von Kompetenzrastern merkt von Saldern 
(2011) an, dass diese sich an externen Vorgaben wie Lehrpläne, Bildungsstandards und 
Kerncurricula orientieren müssen. Den konkreten Aufbau von Kompetenzrastern sieht der 
Autor im Wesentlichen in drei Schritten in die Praxis umgesetzt (vgl. ebd., S. 133): 
 
Abbildung 53: Genese von Kompetenzrastern 
(eigene Darstellung) 
 
Die Genese von Kompetenzrastern läuft nach Matthias von Saldern (2011) demnach in 
stark formalisierten Prozessen ab, was aber auch positive Aspekte aufweist. Beispielswei-
se lassen Vorgehensweisen und/oder pädagogische Entscheidungen dies (für alle Betei-
ligten) transparenter erscheinen (vgl. ebd., S. 133). Weitere Vorteile lässt der Autor in 
puncto Leistungsmessung und Schüler/-innenreaktion erkennen (vgl. ebd., S. 136f.) Fer-
ner sieht der Autor Ziele wie Selbstkonzept, Selbstwirksamkeit und Selbststeuerung mit-
hilfe des Kompetenzrasteransatzes realisierbar, vor allem da Lernprozesse auf einer Zeit-
achse für Schüler/-innen visualisiert werden können (vgl. ebd., S. 140f.). 
wissenschaftliche Beschreibung von Kompetenzen auf Basis von zu 
bearbeitenden Stoffgebieten und Lernbereichen
Festlegung von Ausprägungsgraden und Niveaustufen
präzise Definition der Fähig- und Fertigkeiten als Grundlage für 
Checklisten, Lernaufgaben, Planungs- und Beratungsanlässen
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Demnach erscheint das Arbeiten mithilfe von Kompetenzrastern nur auf den ersten Blick 
systematisiert bzw. hierarchisiert und verdeutlicht zugleich, dass dieser Ansatz das ge-
meinsame Lernen wie auch lehrerzentrierte Phasen im Unterricht nicht obsolet machen, 
wobei diese Handlungsweisen durch Querbezüge (zu Kompetenzrastern) den pädagogi-
schen Alltag durchaus bereichern können (vgl. von Saldern, 2011, S. 147). „Der Kompe-
tenzrasteransatz ist [...] vielversprechend, weil dieser nicht die Leistungserfassung in den 
Mittelpunkt stellt, sondern pädagogische Aspekte zur Leitlinie des Handelns erhebt“ (ebd., 
S. 169f.). Subsumierend kommt Matthias von Saldern (2011) zu dem Schluss, dass „[...] 
die eigentliche Innovation nicht das Kompetenzraster selbst ist, sondern die pädagogi-
schen und didaktischen Maßnahmen um das Kompetenzraster herum, insbesondere die 
Erhöhung der Selbsttätigkeit des Schülers bzw. der Schülerin“ (S. 166f.). 
Andreas Füchter (2010) erweitert im Zusammenhang mit Kompetenzrastern die Diskussi-
on um die Funktionen von Diagnose, Förderung und Evaluation (vgl. ebd., S. 82). Laut 
den Ausführungen des Autors sind es Kompetenzausprägungen, die Fertig- und Fähigkei-
ten detailliert beschreiben und „[...] dadurch eine Diagnose der realisierten Performanz [...] 
erlauben“ (ebd., S. 82). „Aufgrund dieser integrierten Beschreibung [...] können Kompe-
tenzraster sowohl zur Diagnose und Beurteilung [...] entsprechender Handlungskompe-
tenz dienen als auch ein Mittel zur Förderung der Lernenden [...] darstellen. Weiterhin er-
möglichen sie auch die Evaluation und Optimierung des Methodeneinsatzes“ (ebd., 
S. 84f.). 
Hartig und Klieme (2006) erwähnen in ihren Ausführungen zusätzlich Kompetenzstufen, 
wobei mit einem Stufenbegriff, beispielsweise in der Psychologie, meist qualitative Unter-
schiede beschrieben werden. Die Autoren vertreten in ihren Ausführungen den Stand-
punkt, dass den in Schulleistungsstudien bzw. Bildungsstandardtestungen verwendeten 
Kompetenzstufen größtenteils keine „echten“ Stufenmodelle zugrunde liegen. Am offen-
kundigsten erscheint dies bei Studien, in denen die Grenzen zwischen den einzelnen Ni-
veaus in gleichen Abständen über die Kompetenzskala verteilt werden. Aus den genann-
ten Gründen schlagen verschiedene Autoren vor, nur dann von Kompetenzstufen zu 
sprechen, wenn „echte“ Stufenmodelle vorliegen, in allen anderen Fällen sollte eher vom 
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Modelle von Kompetenzniveaus beschreiben die inhaltlich unterschiedlich hohen Ausprä-
gungen von quantitativ erfassten Kompetenzen (vgl. Hartig & Klieme, 2006, S. 128, 
S. 132f.). 
„Bei der Beschreibung von Kompetenzniveaus geht es darum, welche konkreten situati-
ven Anforderungen Personen bei welcher Ausprägung einer Kompetenz bewältigen kön-
nen“ (Schott & Ghanbari, 2008, S. 23). Um dies zu verdeutlichen, führen die Autoren ein 
Beispiel zu Fremdsprachenkompetenz an. So können z. B. Personen mit einer hohen 
Fremdsprachenkompetenz simultan übersetzen, während Personen mit einer mittleren 
Fremdsprachenkompetenz dazu nicht in der Lage sind, wohl aber können diese in der 
Fremdsprache kommunizieren oder entsprechende Texte lesen. Personen mit einer nied-
rigen Fremdsprachenkompetenz müssen oftmals Hilfe in Anspruch nehmen, seien dies 
Wörterbücher oder Umschreibungen des Gemeinten (vgl. ebd., S. 23). Ob so eine Dreitei-
lung der Kompetenzniveaus im Fremdsprachenunterricht sinnvoll ist oder nicht bzw. ob 
dies wissenschaftlich auch zweckmäßig ist, hängt von der Definition des Kompetenzbe-
griffes ab (vgl. ebd., S. 23). Umgelegt auf die österreichische Schullandschaft in der Se-
kundarstufe 1 wäre man (wieder) bei Leistungsgruppen angelangt, was man mit der Ein-
führung der NMS (Neue Mittelschule) bzw. Bildungsstandards tunlichst vermeiden möch-
te. 
Hartig & Klieme (2006) verdeutlichen in ihrer Abhandlung mögliche Unterteilungen einer 
kontinuierlichen Kompetenzskala mit darauf verankerten Aufgabenschwierigkeiten in 
Kompetenzniveaus (vgl. ebd., S. 135). 
 
Abbildung 54: Schwellen zwischen den Kompetenznivaus 
(Quelle: Hartig & Klieme, 2006, S. 135) 
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Die Autoren führen weiter aus, dass „Mit der Schaffung einer gemeinsamen Metrik für 
Aufgabenschwierigkeiten und Kompetenzen [...] eine Grundvoraussetzung zur kriteriums-
orientierten Interpretation der Kompetenzskala [...]“ (Hartig & Klieme, 2006, S. 135) er-
möglicht werden kann. Das Entscheidende bei einer Definition von Kompetenzniveaus 
stellen die Bereiche dar, in denen die Grenzen zwischen den Niveaus angesetzt werden. 
Innerhalb eines solchen Skalenabschnitts, den die Autoren als Kompetenzniveau benen-
nen, wird die erfasste Kompetenz nicht mehr weiter inhaltlich ausdifferenziert, sondern die 
inhaltliche Beschreibung erfolgt für jeden dieser gebildeten Abschnitte (vgl. ebd., S. 135). 
Franke (2008) lehnt den Begriff Kompetenzniveau gänzlich ab und meint, dass dessen 
Verwendung nicht gerechtfertigt ist. Die Argumentationslinie des Autors ist, dass Kompe-
tenz per se nicht unmittelbar beobachtet werden kann – im Unterschied zu Performanz. 
Die Erfassung der unterschiedlichen Größen von Kompetenz wird gemäß Franke (2008) 
dadurch erschwert, dass diese einzelnen Konstituenten teilweise sehr stabil und nur lang-
fristig entwickelbar sind, andere wiederum relativ schnell veränderbar sind. Weiters er-
wähnt Franke (2008) auch Plausibilitätsüberlegungen (vgl. ebd., S. 46f.):  
Eine Person kann beispielsweise eine große Tiefe des Wissens erreicht haben 
[...] und über elaborierte theoretische Systeme in seinem Fachgebiet verfügen, 
[...] aber in puncto Wissensqualität nur geringe Personalisierung und Konver-
genz zeigen. [...] Eine andere Person könnte ausgezeichnet sein hinsichtlich 
ihrer strategischen Flexibilität, [...] aber es könnten ihr wichtige konditionierte 
Verhaltensprogramme zur Bewältigung des Berufsalltags fehlen [...]. (Franke, 
2008, S. 47) 
 
Vor diesem Hintergrund empfiehlt es sich nach Ermessen von Franke (2008), mit Kompe-




Kompetenzprofile können in Anlehnung an Heid (2007) sowohl auf Grundlage von Kom-
petenzstufen als auch von Kompetenzinhalten entwickelt werden (vgl. ebd., S. 43). 
Können Kompetenzprofile qualitativ mathematisch modelliert werden, dann spricht Oser 
(2007) von einem Standard (vgl. ebd., S. 104). Von einer Destandardisierung spricht der 
Autor dann, wenn Kompetenzprofile keine Allgemeingültigkeit besitzen, keine Output-
Wahrnehmung und -beurteilung zulässig ist und nicht gemessen werden kann (vgl. ebd., 
S. 104). Kompetenzprofile liegen dann vor, wenn einzelne Handlungen zu „taylorisierten“ 
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Clustern zusammengefasst werden, bei denen aber, im Unterschied zur klassischen Tay-
lorisierung, das Ganze in den Mittelpunkt gestellt wird (vgl. ebd., S. 106). Kompetenzprofi-
le sind demnach auf bewältigbare abgegrenzte Unterrichtssituationen gerichtet und weder 
makroorientiert (wie etwa beim Rothschen (1966) Konzept) noch mikroorientiert bzw. auf 
Teilleistungen gerichtet und auch nicht holistisch ausgerichtet (vgl. ebd., S. 107). 
Ein allfälliger Gebrauch von Kompetenzprofilen unterliegt der Dynamik von (vgl. ebd., S. 
118f.): 
• Situationseinschätzung 
• konstruierter Handlungsnotwendigkeit 
• deduzierten Unzulänglichkeiten und nicht perfekten Performanzen 
• Selbstwirksamkeiten  
ob empfunden bzw. wahrgenommen oder eben nicht 
In diesem Zusammenhang erscheint es für Oser (2007) auch wichtig anzuführen, was 
Kompetenzprofile nicht sind (vgl. ebd., S. 108): 
• Kompetenzprofile stellen keine Automatismen im Sinne von „unbedachten“ 
Anwendungen dar, obwohl Automatismen durchaus Teil(e) von Kompetenz-
profilen sein können. 
• Kompetenzprofile sind nicht ohne situationsbedingte Spezifika, die Lernpro-
zesse fördern, aber auch behindern können, zu entwickeln und zu denken. 
• Ein Kompetenzprofil ist kein Persönlichkeitsmerkmal, da Persönlichkeitsmerk-
male zwar den Einsatz von Kompetenzprofilen beeinflussen können, aber 
nicht dessen Konstrukt per se verändern. 
• Je besser ein Kompetenzprofil beherrscht wird, desto eher können die darin 
enthaltenen Standardisierungen in spontane Verhandlungsweisen restruktu-
riert werden, d. h. Kompetenzprofile sind keine Spontaneitätshemmer. 
 
Kompetenzprofile sind immer auch Teil eines Performanzprozesses, dessen Grundgebilde 
auch „[...] Verweilen und Einwurzelung in einen Gegenstand zulässt“ (Oser, 2007, S. 120). 
Nachdem in den o. a. Ausführungen (im Zusammenhang mit Kompetenz) immer wieder 
auch die Rede vom Begriff der Performanz ist, werden in weiterer Folge beide Begrifflich-
keiten erläutert, in Beziehung zueinander gesetzt und in einem größeren Zusammehang 
dargestellt. 
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4.9 Kompetenz vs. Performanz 
 
Ist eine Abbildung sprachlicher Kompetenz als (potenzielle) Möglichkeit sprachlichen Han-
delns möglich bzw. denkbar oder unterscheidet sich sprachliches Handeln als (beobacht-
bare) Performanz von potenziell vorhandener Kompetenz? Diese Fragestellung wird bis 
heute in der Forschung durchaus kontrovers diskutiert (vgl. Jude, 2008, S. 13). 
Zu Beginn des 20. Jahrhunderts legte Frederic de Saussure in seinem Werk „Cours de 
linguistique générale“ mit der Unterscheidung in „Langue“ (als einem statischen System 
von Formen und Strukturen) und „Parole“ (als Realisierung von Wissen im Sprechakt) den 
Grundstein zur Definition von Sprachkompetenz in der Linguistik (vgl. ebd., S. 13). 
Bereits der Sprachwissenschaftler Noam Chomsky differenzierte zwischen Kompetenz 
und Performanz (vgl. Schröder, 2007, S. 290 und Ziener, 2010, S. 21). Als Kompetenz 
bezeichnete er dabei die Fähigkeit von (Sprach-)Lernenden, mithilfe von Regeln (Syntax 
und Grammatik) und Grundelementen (Wörter, Ziffern etc.) prinzipiell unendlich viele Sätze 
bilden und verstehen zu können (vgl. Reitinger, 2007, S. 27 und Schröder, 2007, S. 290). 
Saussures „Langue“ betrachtete Chomsky demgemäß nicht mehr nur als rein statisches 
Wissen, sondern vielmehr (durch Regeln und Operationen verbunden) generierte er einen 
dynamischen Wissensbegriff. Die Nutzung dieses Potenzials bzw. die Ausführung dieses 
sprachlichen Wissens zeigt sich wiederum in der Performanz – in Chomskys Fall sind dies 
konkrete Verstehens- und Sprachakte.  
Heute, mehr als vierzig Jahre nach Chomskys Postulat, durchzieht das Begriffspaar 
Kompetenz – Performanz viele Zweige der Human- bzw. Erziehungswissenschaften. 
Beck & Klieme (2007) greifen in ihren Ausführungen die Gedanken von Chomsky sowie 
einen durchaus unscharfen Kompetenzbegriff auf, welcher in unterschiedlichen Disziplinen 
auch divergent verstanden wird (vgl. ebd., S. 4). 
In der linguistischen Tradition [...] werden sprachliche Strukturen und ihnen zu 
Grunde liegende generative Prozesse idealtypisch beschrieben; die tatsächli-
che Sprachproduktion und -rezeption mit unterschiedlichen Varianten wird 
demgegenüber als Performanz bezeichnet. Im Sprachgebrauch der Psycho-
logie und Pädagogik hingegen bezeichnet Kompetenz den je individuell unter-
schiedlich ausgeprägten Grad der Beherrschung sprachlicher Anforderungen. 
(ebd., S. 4) 
 
In Analogie dazu betonen namhafte Autoren, dass das theoretische Wissen die Kompe-
tenz einer Person darstellt und die tatsächlich vollzogene (pädagogische) Handlung die 
Performanz (vgl. Paradies et al., 2010, S. 20; Plöger, 2006, S. 17; Schröder, 2007, S. 
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290; Tschekan, 2011, S. 46; von Saldern, 2011, S. 36). Plöger (2006) führt weiter aus, 
dass die Performanz immer mehr oder weniger hinter der Kompetenz zurückbleibt, da die 
situativen Bedingungen eben nicht irrelevant für die Ausführung und das Gelingen der 
Handlung sind (vgl. ebd., S. 17). Schott & Ghanbari (2008) definieren in ihren Ausführun-
gen Kompetenz als die „[...] latente Fähigkeit einer Person, eine bestimmte Menge von 
Aufgaben ausführen zu können [...]“ (S. 40). Unter Performanz verstehen die Autoren die 
tatsächliche Ausführung von zumindest einer dieser Aufgaben (vgl. ebd., S. 40). 
Anhand des Beispiels „Sprechen“ wird an dieser Stelle der Zusammenhang von Kompe-
tenz und Performanz exemplarisch dargestellt. Ziener (2010) schreibt diesbezüglich: „Be-
vor es also zum Sprechakt (performance) kommt, müssen wir über Sprachkompetenz 
(competence) verfügen. Je größer die Sprachkompetenz ist, [...], desto größer ist der 
Spielraum [...], um zu kommunizieren“ (S. 22). In Anlehnung an die Sichtweise von Ziener 
(2010) besteht Kompetenz also nicht nur aus Kenntnissen, Fähig- und Fertigkeiten, son-
dern deutet auch eine bestimmte Bereitschaft und Disposition an, die es je nach Perfor-
manzanforderung immer wieder neu und anders zu mobilisieren gilt (vgl. ebd., S. 22). 
Ein Problem sieht von Saldern (2011) dahingehend, dass man bei einer Leistungsmes-
sung auch von der Performanz auf die dahinterliegende Kompetenz schließen kann – von 
Saldern spricht hierbei von der bewerteten Leistungsperformanz (vgl. ebd., S. 37). Unter 
Kompetenz versteht der Autor alle Fähigkeiten des Lernenden – auch die nicht gezeigten. 
Performanz meint hier die Gesamtheit aller Verhaltensweisen. Das, was der Schüler/die 
Schülerin aus dem leistungsrelevanten Verhaltensbereich zeigt, möchte der Autor unter 
potenzieller Leistungsperformanz verstanden wissen. Die bewertete Leistungsperformanz 
schließlich umfasst Leistungen des Lernenden, die vom Lehrenden schließlich auch be-
wertet werden (vgl. ebd., S. 38). 
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Abbildung 55: Von Kompetenz zur (bewertbaren) Leistungsperformanz 
(eigene Darstellung) 
 
Auch Erpenbeck bezieht sich explizit auf den Performanzbegriff. Den theoretischen Hin-
tergrund liefert ihm der von White (1959) eingeführte Kompetenzbegriff, der als Voraus-
setzung für Performanz interpretiert wird (vgl. Schmidt, 2005, S. 162). Schmidt (2005) 
formuliert den Zusammenhang von Kompetenz und Performanz dahingehend, dass 
Kompetenz in der Gegenwart nur in Form von unspezifischem Vertrauen in zukünftige 
Performanz bestätigt wird (vgl. ebd., S. 172). Nachdem für Schmidt (2005) Performanz zu 
einem aktuellen Zeitpunkt nicht absehbar und lernbar ist, definiert er Kompetenz als Dis-
positionen, die Individuen in die Lage versetzen, Probleme in Zukunft selbst organisiert zu 
lösen und kreativ behandeln zu können (vgl. ebd., S. 172).  
 












(Einheit der Differenz von)
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Was die Messung von Kompetenz anbelangt, ist für Schmidt (2005) der Schluss von 
Kompetenz (als Selbstorganisationsdisposition) auf Performanz unmöglich, wobei der 
umgekehrte Weg, also ein Schluss von Performanz (beobachtbarem Verhalten) auf Kom-
petenz, durchaus vorgenommen werden kann (vgl. ebd., S. 163). Kompetenz zu be-
obachten, interpretiert Schmidt (2005) über die „[...] Kopplung konkret verwirklichter, be-
werteter Handlungen und Bewertungshandlungen [...]“ (S. 173). 
Übereinstimmend mit den Ausführungen Schmidts (2005) äußert auch Lersch (2010), 
dass Kompetenz per se nicht gemessen werden kann, sondern sich diese immer in der 
Bewältigung einer Anforderung äußert und „[...] von dort kann allenfalls auf eine vorhan-
dene Kompetenz ‚rückgeschlossen’ werden“ (S. 35). 
Die Performanz ist, im Gegensatz zur Kompetenz, immer beobacht- bzw. registrierbar 
(vgl. Gnahs, 2010, S. 19 und Schott & Ghanbari, 2008, S. 41). Die folgende Abbildung 
soll diese Zusammenhänge noch einmal verdeutlichen (vgl. Gnahs, 2010, S. 23): 
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Abbildung 57: Kompetenz und Performanz 
(eigene Darstellung) 
 
Kompetenz zeigt sich also im situativen Bewältigen von Anforderungen (in der Performanz 
des Handelns), wird aber als Disposition interpretiert. Dementsprechend verstehen Klieme 
& Hartig (2007) Kompetenz als kontextualisiert und spezifisch, wenngleich auch auf 
Transfer und Verallgemeinerung ausgelegt (vgl. ebd., S. 13). 
Franke (2008) konzipiert Kompetenz als quantitativen Begriff und meint, dass diese nicht 
direkt beobachtbar ist – er bezeichnet diese als sogenannte latente Variable (vgl. ebd., 
S. 71). Zum Konnex Kompetenz – Performanz macht Guido Franke (2008) geltend: „Ein 
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Indikator für hohe Kompetenz ist z. B. hohe Performanz in komplexen Situationen“ (S. 36). 
Im Sinne von Franke (2008) bedeutet Performanz effiziente, reliable und beständige Leis-
tungserbringung und eine geringe Fehlerquote beim Handeln (vgl. ebd., S. 36). Ferner 
erklärt der Autor Performanz als Ergebnis hoher Kompetenz, die immer dann nötig ist, 
wenn die Komplexität einer Situation in dem Maße ansteigt, dass es zu Bearbeitungseng-
pässen kommen kann (vgl. ebd., S. 72). Angemerkt sei an dieser Stelle noch, dass für 
Franke (2008) der Begriff Kompetenz zwar auf die von Chomsky eingeführte Unterschei-
dung zwischen Kompetenz und Performanz zurückgeht, allerdings betont der Autor, dass 
mit seiner Verwendung er diesen nicht in der strukturalistischen Linguistik gleichgesetzt 
sehen möchte (vgl. ebd., S. 37). Für Seyfried & Reitinger (2013) liegt dann Kompetenz 
vor, wenn der Erfolg von kompetentem Handeln nicht durch Berechnung und „Best Prac-
tice“-Ideen vorherbestimmt werden kann, sondern erst durch die Reflexion der tatsächli-
chen Performanz erfass- und bewertbar gemacht wird (vgl. ebd., S. 64). 
Ein Problem besteht für Heid (2007) allerdings darin, dass Messen bzw. Prüfen von Kom-
petenz niemals ohne Bezugnahme auf eine beobachtbare Performanz (Verhaltensausprä-
gung) möglich ist und das Ergebnis von Entscheidungen darstellt, in denen immer auch 
sozial selektive Interessen zur Geltung kommen (vgl. ebd., S. 30). 
Für die Überprüfung bzw. Feststellung von Kompetenz ergibt sich damit das Problem, 
dass sie nicht direkt erfassbar ist, wobei Walzik (2012) feststellt, dass Rückschlüsse von 
der beobachtbaren Performanz auf die darunterliegende Kompetenz mitunter auch fahr-
lässig sein können (vgl. ebd., S. 23). 
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Abbildung 58: Kompetenz-Performanz-Problematik als Eisbergmodell 
(eigene Darstellung; Bildquelle Hintergrundbild (Eisberg): Abgerufen am 21-05-2014 von 
http://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/a/ac/Iceberg.jpg)  
 
Auch Franke (2008) merkt kritisch an, dass häufig implizit unterstellt wird, jeweils eine 
Kompetenz sei für die jeweilige Leistungserbringung zuständig. Faktisch ist es aber so, 
dass häufig mehrere Kompetenzen die Leistungen generieren. Darüber hinaus lässt Fran-
ke (2008) erkennen, dass für die Gestaltung von Lehr-Lernprozessen es essenziell ist zu 
wissen, welche Kompetenzen für bestimmte Leistungen erforderlich sind und wie die Bin-
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4.10 Sozialwissenschaftliche Fundamente des Kompetenzbegriffes 
 
Für Klieme & Hartig (2007) ist der Kompetenzbegriff in der Sozialwissenschaft in folgen-
den Konzepten verwurzelt (vgl. ebd., S. 14): 
• Noam Chomskys Linguistik 
• die amerikanische Psychologie mit ihrer pragmatisch-funktionalen Tradition 
 
Noam Chomskys Linguistik 
Chomsky grenzte sich mit seiner Sprachtheorie von der dazumal vorherrschenden beha-
vioristischen Linguistik ab, die Sprache mehr oder minder mit beobachtbaren Laut- und 
Satzmustern gleichsetzte. Chomsky hielt dagegen: 
If we are ever to understand how language is used or acquired, then we must 
abstract for separate and independent study a cognitive system, a system of 
knowledge and belief, that develops in early childhood and that interacts with 
many other factors to determine the kinds of behaviour that we observe; to in-
troduce a technical term, we must isolate and study the system of linguistic 
competence that underlies behavior but that is not realized in any direct or 
simple way in behaviour. (Chomsky, 1968; zit. nach Klieme & Hartig, 2007, 
S. 15) 
 
Chomsky geht es in seiner Sprachtheorie weniger um individuelle Kompetenzausprägun-
gen, sondern vielmehr darum, „[...] die allen Menschen gemeinsame kognitive Basis des 
sprachlichen Handelns zu verstehen“ (Klieme & Hartig, 2007, S. 15). Unterschiedlich aus-
geprägt ist für Chomsky die Performanz, die er mit personalen und situativen Faktoren im 
Zusammenhang stehend sieht (vgl. ebd., S.15). 
 
Funktional-pragmatische Kompetenzkonzepte in der (amerikanischen) Psycho-
logie 
Eine der ersten Quellen für diese funktional-pragmatische Sichtweise ist das Konzept von 
White (1959), in dem er versucht, bahavioristische und psychoanalytische Ansätze in der 
Motivationspsychologie zu verknüpfen. White (1959) bezeichnete dabei die wirkungsvolle 
Interaktion eines Individuums mit seiner Umwelt als Kompetenz (vgl. ebd., S. 317). Ein 
bedeutender Eckpunkt seiner Ausführungen besteht darin, dass White als wichtige 
Grundlage der Motivationspsychologie annimmt, dass Menschen einem natürlichen Be-
dürfnis nach Kompetenz nachstreben, d. h. jedes Individuum sinnt nach effektivem Aus-
tausch mit seiner Umwelt (vgl. Elliot, McGregor & Thrash, 2004, S. 363). 
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Connell, Sheridan & Gardner (2003) bezeichnen in ihrer Abhandlung dieses Schlüssel-
merkmal von Kompetenz als „realised abilities“ (S. 142; zit. nach Klieme & Hartig, 2007, 
S. 17). 
Ein weiterer grundlegender Aspekt des „Konzept-Konzeptes“ ergibt sich für Klieme & Har-
tig (2007) aufgrund der Aussagen von Weinert – kognitive Grundlagen sind erlern- bzw. 
trainierbar – dahingehend, dass die Autoren daraus ableiten, dass auch Kompetenzen 
durch Lernen erworben werden können bzw. müssen (vgl. ebd., S. 17). Mayer (2003) 
bündelt dies und meint: „[...] Competency can be defined as the specialised knowledge 
one has acquired that support cognitive performance, and expertise is a very high level of 
competency“ (S. 265; zit. nach Klieme & Hartig, 2007 S. 17). 
Zusammenfassend betrachten Klieme & Hartig (2007) Kompetenzen als „[...] erlernbare 
kontextspezifische Leistungsdispositionen [...], die sich funktional auf Situationen und An-
forderungen in bestimmten Domänen beziehen“ (S. 17). 
 
4.11 Kompetenz und selbstgesteuertes Lernen 
 
Kerstin Tschekan (2011) benennt mit Vorbereitung, Durchführung und Reflexion in ihren 
Ausführungen drei Phasen, die Schüler/-innen in ihren Lernprozessen steuern, verantwor-
ten und organisieren (vgl. ebd., S. 87). 
Die Fähigkeit selbstständig zu lernen, betont die Autorin weiter, ist einerseits von Bedeu-
tung, da diese den Kompetenzerwerb von Lernern erleichtern kann und auch ein allge-
meines Bildungsziel darstellt. Andererseits können in derartigen (komplexen) Lernsituatio-
nen Schüler/-innen die zu erwerbende Kompetenz zeigen bzw. entsprechende Strategien 
entwickeln, um diese Lernsituationen bewältigen zu können (vgl. ebd., S. 88). „Die auf 
funktionale Kompetenzen bezogenen Bildungsstandards verlangen von Schülerinnen und 
Schülern ein höheres Maß an eigenständigem Lernen“ meint auch Drieschner (2009, S. 
92) in seinen Betrachtungen. Drieschner (2009) bezeichnet daran anknüpfend kompe-
tenzorientierten Unterricht als aufgabenbasiert und lässt im Zusammenhang von Unter-
richtsmethodik auf Lernformen wie z. B. Plan-, Stations-, Frei- aber auch Projektarbeit 
schließen (vgl. ebd., S. 92). 
Für Tschekan (2011) führt aber nicht jedes selbstständige bzw. selbstbestimmte Lernen 
zwingend auch zum Erwerb von Kompetenz (vgl. ebd., S. 88). Dies bestätigen auch 
Maddux & Gosselin (2012) und grenzen dabei Kompetenz zu Selbstbestimmung 
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bzw. -wirksamkeit ab. Für die Autoren stellen Kompetenzen Wissen bzw. Anwendungs-
wissen dar und daher bezeichnen sie selbstbestimmtes Lernen nicht per se als Kompe-
tenz (vgl. ebd., S. 199). „Self-efficacy beliefs are beliefs regarding one's ability to exercise 
one's competencies in certain domains and situations“ (ebd., S. 199). Demnach begrün-
det dieses Zitat, dass selbstständiges bzw. selbstbestimmtes Lernen sich im Selbstver-
trauen auf die eigenen Fähig- und/oder Fertigkeiten unter bestimmten Situationen legiti-
miert, was die Autoren dann wiederum als Kompetenz bezeichnen (vgl. ebd., S. 199). 
Deci & Ryan (2004) sehen Kompetenz und Selbstbestimmung in ihrer Selbstbestim-
mungstheorie (Self Determination Theory) in dem Zusammenhang, dass Lernende in ih-
rem Bestreben nach Kompetenz immer wieder Situationen bzw. Herausforderungen su-
chen, die ihren Fertig- und Fähigkeiten entsprechen. Kompetenz ist gemäß den Autoren 
gefühlte bzw. erlebte Verbesserung des eigenen angewandten Handelns = Fähigkeiten 
und Fertigkeiten in entsprechenden Aufgabenstellungen (vgl. ebd., S. 7). 
So kann sich beispielsweise ein Schüler/eine Schülerin (selbstständig bzw. selbstbe-
stimmt) die Fertigkeiten der Volumenberechnung beigebracht haben, was aber noch nicht 
bedeutet, dass diese Fertigkeit auch in einer Kompetenzaufgabe angewendet werden 
kann (vgl. Tschekan, 2011, S. 88f.). Insofern führt individueller Lernzuwachs nicht zwin-
gend zu kompetentem Handeln. Tschekan (2011) argumentiert hierzu, dass ein Mittel, 
Kompetenz zu erlangen, Individualisierung im Unterricht sein kann: „Daher stehen indivi-
dualisiertes wie auch selbstständiges Lernen auf der dritten Stufe der Qualitätsentwick-
lung, denn individualisierter Unterricht ist genau dann sinnvoll, wenn er auf kompetenzori-
entierten Lernarrangements gründet“ (S. 118). Die Autorin betont aber auch, dass diffe-
renzierte bzw. individualisierte Lernangebote nur dann von Nutzen sind, wenn den Schü-
lern/Schülerinnen klar gemacht werden kann, an welchen Aufgaben sinnvollerweise mit 
welchen Lernzielen gearbeitet werden kann (vgl. ebd., S. 121 und Drieschner, 2009, 
S. 94). 
In Analogie dazu sieht auch Drieschner (2009) methodische Herausforderungen im Trans-
fer von Kompetenzbeschreibungen in Aufgabenformate, mithilfe derer Schüler/-innen Fer-
tig- und Fähigkeiten sowie Einstellungen festigen und letzten Endes steigern können (vgl. 
ebd., S. 93). Gemäß den Überlegungen des Autors sollten demnach kompetenzorientierte 
Aufgaben „[...] relativ offen formuliert und auf komplexe Anforderungssituationen bezogen 
[...]“ (ebd., S. 93) sein, d. h. diese sollten in Anlehnung an Literacy-Konzeptionen in „[...] 
‚authentische’, ‚multiple’ und ‚anwendungsbezogene’ Kontexte, in denen Kompetenzen 
kumulativ und vernetzt aufgebaut werden“ (ebd., S. 93) eingebunden sein. 
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4.12 Kompetenz im Kontext von Selbstwirksamkeit, Selbstregulation 
und Self-Assessment 
 
Erpenbeck und seine Mitautoren betrachten es als unabdingbar, das Konzept der Kom-
petenz im Selbstorganisations- bzw. Selbstregulationsbereich zu verorten (vgl. Schmidt, 
2005, S. 160). Dabei schlagen sie auf Grundlage der Überlegungen von Weinert folgende 
Postulate vor (vgl. ebd., S. 160). Von einem Kompetenzkonzept sollte gesprochen wer-
den:  
• nur bei erfolgreicher Bewältigung von komplexen Anforderungen  
• nur bei einer Inkludierung von fachlich-methodischen (kognitiven), motivationa-
len, personalen (ethischen), willensmäßigen (aktivitätsbezogenen) und sozial-
kommunikativen Komponenten bei der Bewältigung von komplexen Anforde-
rungen  
• wenn auch Lernprozesse (selbst- oder fremdgesteuert bzw. selbstorganisiert) 
zu den notwendigen Voraussetzungen gehören, um komplexe Anforderungen 
zu bewältigen (vgl. Schmidt, 2005, S. 160ff.) 
 
Hattie (2009) geht in seinem pädagogischen Konzept ebenfalls von einer aktiven Schüler-
rolle aus und erwartet dabei, dass „[...] die Lernenden selbst zunehmend Verantwortung 
für ihre Lernprozesse übernehmen [...] und dabei selbstregulative Strategien einsetzen“ 
(Steffens & Höfer, 2014, S. 15). 
Von Schülern/Schülerinnen wird im zunehmenden Maße Eigenverantwortung und Selbst-
regulation in Bezug auf Lernen bzw. Kompetenzentwicklung gefordert (vgl. Kauffeld, 
Reinecke & Hennecke, 2009, S. 389). Diese Selbstkompetenz ortet Greif (2008) als eine 
zentrale Thematik bzw. Schlüsselkompetenz. Werden die einzelnen Komponenten be-
trachtet, denen Selbstkompetenz zugeschrieben werden, scheint dies auch für Kauffeld 
et al. (2009) durchaus schlüssig (vgl. ebd., S. 390): 
• Selbstwahrnehmung 
• (bewusste) Selbstreflexion (eigener) Fähigkeiten 
• (Be-)Wertung eigener Handlungen 
• Offenheit für Veränderungen 
• Bereitschaft, Verantwortung zu übernehmen 
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• konstruktive Mitgestaltung des eigenen Lern- bzw. Arbeitsumfeldes 
 
Für Greif (2008) ist der Prozess der Selbstreflexion ein wesentlicher Bestandteil für eine 
Kompetenzentwicklung mit dem Ziel, die Selbstkompetenz zu steigern. In diesem be-
wussten Prozess vergleichen Individuen immer wieder ihr reales mit einem idealen Selbst-
konzept. Kauffeld et al. (2009) bezeichnen diesen Prozess als Selbstreflexion und erwei-
tern diesen dahingehend, dass, wenn im Verlauf dieser Denkprozesse Konsequenzen für 
zukünftige Handlungen entwickelt werden, diese selbstreflexiven Prozesse als ergebnis-
orientiert bezeichnet werden (vgl. ebd., S. 390). Diese Prozesse der Selbstreflexion wer-
den mithilfe folgender Abbildung verdeutlicht. 
 
 Reales Selbstkonzept 
gegenwärtige Merkmale, die 
sich eine Person zuschreibt 
   Ideales Selbstkonzept 
Wünsche, Ansprüche oder 
Vorstellungen, wie man aus 
eigener Sicht sein sollte 
 
Abbildung 59: Selbstreflexion durch Abgleich von realen und idealen Selbstkonzepten 
(eigene Darstellung; vgl. Greif, 2008) 
 
Motivationale Gründe derartige Prozesse durchzumachen bzw. sich zu verändern, sehen 
Kauffeld et al. (2009) nicht allein in Selbstaufmerksamkeit und Selbstreflexion, sondern 
auch in Persönlichkeitsmerkmalen, individuellen Ressourcen oder auch Umgebungskon-
ditionen (vgl. ebd., S. 393). Eine wichtige Voraussetzung für Verhaltensadaptionen stellt 
die Selbstwirksamkeitserwartung eines Individuums dar (vgl. Kap. 1 dieser Arbeit). Diese 
Selbstwirksamkeitserwartung (SWE) kann durch vier Prozesse gefördert werden (vgl. 
Bandura, 1986 und Kauffeld et al., 2009, S. 393f.). 
• eigene Erfahrungen  
wobei Erfolg bei Aufgaben die Selbstwirksamkeitserwartung erhöht 
• stellvertretende Erfahrungen  
durch Vergleiche mit anderen, wodurch Rückschlüsse auf die eigene Kompe-
tenz gezogen werden können 
• verbale Informationsvermittlung  
durch beispielsweise Feedback nach einer durchgeführten Aufgabenstellung 
• positives Körperempfindungen 
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Aufgrund dessen stellt sich für den Autor dieser Arbeit die Frage, wie Schulleistungen und 
konsequenterweise Kompetenzen allgemein erfasst bzw. gemessen werden können. Die-
se Thematik wird im anschließenden Kapitel erörtert. 
 
4.13 Leistungen und Kompetenzen erfassen und messen 
 
Seit es Schule gibt, werden Schulleistungen auch in irgendeiner Form festgehalten und 
gemessen (vgl. Criblez et al., 2009, S. 24 und Weinert, 2002b, S. 30). Heller & Hany 
(2002) interpretieren in ihren Ausführungen schulische Leistungen als „[...] die von Lehr-
kräften beurteilten Leistungsnachweise, die ein Schüler schwarz (häufiger: rot) auf weiß 
‚nach Hause’ bringt“ (S. 88). Laut Rheinberg (2002) kann Leistungsbeurteilung grundsätz-
lich nur dann erfolgen, wenn sich ein Ergebnis, das nach Quantität und/oder Qualität nä-
her bestimmt werden kann, ermitteln lässt (vgl. ebd., S. 59; Heller & Hany, 2002, S. 88; 
Souvignier & Gold, 2006, S. 146). Heller & Hany (2002) beziehen den Begriff „Standardi-
sierte Schulleistungsmessung“ auf Messinstrumente zur Erfassung von Schulleistungen, 
die hinsichtlich Objektivität, Validität und Reliabilität kontrolliert und standardisiert worden 
sind (vgl. ebd., S. 91). Klauer (2002) sieht in einer standardisierten Leistungsmessung den 
Vorteil, dass „[...] sie Messfehler minimieren und die individuellen Leistungen an Hand 
objektiver Kriterien bewerten kann" (S. 103). Daraus ergibt sich, dass hiermit Leistungen 
erhoben werden, die die Schüler/-innen tatsächlich oder nicht beherrschen. 
Für Paradies et al. (2012) erscheint es vollkommen einleuchtend und mithilfe zahlreicher 
empirischer Studien eindeutig belegt, dass es eine grundsätzliche Notwendigkeit gibt, 
(Schul-)Leistungen zu messen, zu bewerten, zu vergleichen, auszudifferenzieren und zu 
hierarchisieren (vgl. ebd., S. 19). Das Zitat „Ein Trichter für alle“ hat allerdings längst keine 
Gültigkeit mehr. Aus dem ehemaligen „Lernen im Gleichschritt“ ist ein komplexer, päda-
gogischer und auf Diagnose basierender Prozess geworden, welcher die Absicht verfolgt, 
Lernen und Lernprozesse als individualisierte Unterrichts- und Lernkonzeptionen zu be-
trachten (vgl. Paradies et al., 2012, S. 6 und Schrader & Helmke, 2002, S. 57f.).  
Messungen von Schulleistungen sollen vorrangig Umfang, Niveau und Qualität von Wis-
sen, Fertigkeiten, Einsichten, Werthaltungen, Kompetenz etc. von Schülern/Schülerinnen 
in einem bestimmen Bereich darstellen (vgl. Heller & Hany, 2002, S. 89). Es soll somit der 
jeweilige Leistungsstand in puncto bestimmter Bildungsziele erfasst werden (vgl. ebd., S. 
97; Lehmann, 2002, S. 131; Weinert, 2002a, S. 355). Daraus ergibt sich für Paradies et 
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al. (2012), dass schulische Leistungsmessung selten die Qualität von empirischen Unter-
suchungen erreicht und damit wiederum Testinstrumente wie PISA oder auch Bildungs-
standards begründen (vgl. ebd., S. 13). Weinert (2002a) expliziert dies und meint, dass 
Wissenserwerb gekoppelt mit hoher Verständnisqualität das wichtigste Verfahren zur För-
derung von Kompetenzen darstellt (vgl. ebd., S. 357).  
Eine Aufgabe der Bildungspolitik betrifft auch die Leistungsmessung in den Schulen. Im 
österreichischen Lehrplan ist dies ebenfalls verankert, wobei nicht genau zwischen Leis-
tungen und Kompetenzen unterschieden wird: „Eine zentrale Rolle dabei spielt [...] Errei-
chung bestimmter Leistungen bzw. Kompetenzen [...]"22. Diese Praxis ändert sich zurzeit 
grundlegend. Statt punktueller Abfragen von Lernstoff wird zunehmend auf Prüfungsver-
fahren gesetzt, die Aufschluss darüber geben sollen, wie es um den längerfristigen Kom-
petenzerwerb der Schüler/-innen bestellt ist. Wichtig erscheint dabei, dass die Kompe-
tenzentwicklung der Schüler/-innen möglichst breit diagnostiziert und so überprüft wird, 
dass langfristige Erfolge sichtbar werden (vgl. Klippert, 2011, S. 43). 
In Österreich hat sich die Situation in den letzten Jahren auch dahingehend verändert, 
dass Leistung allgemein und vergleichende Leistungsmessungen von Schulen speziell 
(z. B. PISA-Testungen) öffentlich diskutiert werden (vgl. Schweizer, 2006, S. V). Politik, 
Lehrervereine, Elternverbände, Schülervertretungen etc. diskutieren (teils sehr kontrovers) 
über Bedeutung von Schulleistungsmessung und deren Anteil an einer Verbesserung des 
Schulsystems. Von pädagogischer Seite wird beispielshalber angekreidet, dass standar-
disierte Schul- bzw. Leistungstest streng genommen Lernleistungsunterschiede und nicht 
schüler- und unterrichtsrelevante Lernleistungsvoraussetzungen überprüfen (vgl. Heller & 
Hany, 2002, S. 97). Ein positiver Aspekt solcher Erhebungen ist für Heller & Hany (2002) 
beispielsweise, dass standardisierte Leistungstests ein mögliches Mittel zur Verbesserung 
individueller Ausbildungs- und Lebenschancen darstellen können. Im tertiären Bildungs-
sektor sehen die Autoren Chancen wie Senkung der Drop-out-Raten bzw. eine Minimie-
rung von Qualitätsverlusten bei universitären Ausbildungsgängen (vgl. ebd., S. 100). 
Tschekan (2011) fasst die Funktionen von Leistungsbewertungen wie folgt zusammen 
(vgl. ebd., S. 139): 
• Förderung der Lernentwicklung von Schülern/Schülerinnen 
• nicht demotivierend, sondern Mut und Orientierung gebend 
                                                
22 BGBl. II Nr. 185/2012 vom 30. Mai 2012, S. 7. 
| Bildungstheoretische Betrachtungen zu Sprachkompetenzen 
 
     Seite 227 
 
• Vermittlung eines klaren Bildes vom Leistungsstand zu einem bestimmten 
Zeitpunkt 
• möglichst hohe Objektivität und möglichst geringe Beeinflussung vom subjek-
tiven Eindruck von Lehrern/Lehrerinnen 
 
Kompetenzerfassung ist ein Thema mit großer wissenschaftlicher, aber auch politischer 
und praktischer Aktualität. Gnahs (2010) betont in diesem Zusammenhang vor allem die 
ökonomischen und sozialen Implikationen, die damit verbunden sind (vgl. ebd., S. 98).  
Schüler/-innen erhalten im „Normalfall“ Feedback über ihre Lernstände (Output) in Form 
von Noten (vgl. Paradies et al., 2012, S. 6 und Merkens, 2007, S. 84). Mitunter werden 
diese Lernstände auch in Form von Quasi-Prozessinformationen vermittelt, wenn bei-
spielswiese statt Noten schriftliche Lernberichte gegeben werden. In allen Varianten kann 
den Lehrern/Lehrerinnen nicht abgesprochen werden, individuell gerechte und zutreffen-
de Beurteilungen geben zu wollen, wobei Merkens (2007) allerdings kritisch anmerkt, 
dass es aus messtheoretischer Sicht an Objektivität mangelt und maximal „[...] relative 
Positionen innerhalb des Klassenverbandes ermittelt werden“ (S. 84). Schrader & Helmke 
(2002) formulieren dies noch etwas dramatischer und meinen, dass dieser Mangel an 
Objektivität im Extremfall sogar dazu führen kann, „[...] dass Leistungen, die von der einen 
Lehrkraft als gut bewertet werden, von einer anderen als nicht ausreichend angesehen 
werden“ (S. 50). Feedback sollte demnach keiner umfangreichen Interpretation bedürfen, 
um dessen Sinn zu ergründen (vgl. ebd., S. 92). Ferner merkt Merkens (2007) kritisch an, 
dass das Instrument der Zensur kaum als Steuerungsinstrument für unterrichtliches Han-
deln eingesetzt wird, da aus den Zensuren kaum Folgerungen für die anschließende Ge-
staltung des Unterrichts abgeleitet werden (vgl. ebd., S. 84 und Criblez et al., 2009, S. 
45f.), obwohl diese laut Schrader & Helmke (2002) auch dazu dienen, die Unterrichtsge-
staltung und das Lernen per se zu verbessern (vgl. ebd., S. 45). Feedback, welches Mer-
kens (2007) für eine gelingende Schullaufbahn als unabdingbar betrachtet (vgl. ebd., S. 
85), funktioniert laut seinen Ausführungen dann, wenn es gelingt, Standards zu fixieren, 
die bei Rückmeldungen als Referenzen herangezogen werden können (vgl. ebd., S. 87). 
Criblez et al. (2009) formulieren dies vergleichbar und meinen, dass Kompetenzen „[...] 
letztlich nicht direkt gemessen, sondern nur indirekt aus Handlungen, Verhalten oder Ent-
scheidungen (also Operationen) abgeleitet werden“ (S. 38). In ihren weiteren Ausführun-
gen schlagen die Autoren deshalb vor, solche Aufgabenstellungen bzw. Tests zu entwi-
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ckeln, in denen Schüler/-innen zeigen können, dass sie wissen, weshalb bestimmte Ant-
worten richtig sind (vgl. ebd., S. 38). 
Eine obligatorische Grundvoraussetzung für die Messung von (schulischen) Leistungen ist 
für Heller & Hany (2002), dass sich Leistung in beobachtbarem Verhalten manifestiert (vgl. 
ebd., S. 90). Für Schmidt (2005) erscheint dies insofern ambivalent, da eine Kompetenz-
messung immer mit einem „Beobachterproblem“ behaftet zu sein scheint (vgl. ebd., S. 
194), oder anders formuliert: „Die Messung der Realität ist die Realität der Messung. Dar-
aus ist die Erkenntnis zu ziehen, dass zwar der Messende erkenntnistheoretisch naiv sein 
darf, nie aber die Messung“ (ebd., S. 194). Schmidt (2005) erläutert dies genauer und 
schreibt, dass man sich bei Kompetenzmessungen darüber im Klaren sein muss, dass 
der Messende und der bzw. das Gemessene ein reflexives soziales Prozess-System 
(= Messsystem) bilden, wobei natürlich immer Freiwilligkeit vom Messenden bzw. Gemes-
senen vorliegen muss (vgl. ebd., S. 195). Kompetenzmessung bildet mit plausiblen Er-
gebnissen damit den Schlusspunkt in der Entwicklung eines Kompetenzsystems und 
legitimiert dieses gleichermaßen (vgl. ebd., S. 196). Der Autor erörtert weiter, dass, wenn 
bei Kompetenzmessungen nicht immer Wahrheit oder Objektivität das Maß der Dinge 
sind, sondern Plausibilität, Anschließbarkeit und Verwertbarkeit, dann „[...] ist an solche 
Messungen der Anspruch zu richten, ebendiese drei Kategorien explizit zu argumentieren“ 
(ebd., S. 196). Kompetenzmessungen können sich – je nach Ausdifferenzierung – auf 
unterschiedliche Dimensionen beziehen (vgl. ebd., S. 197): 
• An erster Stelle geht es darum, ob bestimmte Kompetenzen bzw. Dispositionen 
überhaupt nachgewiesen werden können, d. h. in welchen Bereichen Performan-
zen zu erwarten sind (z. B. Kognition, praktisches Handeln, Kommunikation, So-
zialität, Kultur oder Persönlichkeit). 
• Ferner kann Interesse auf den Grad oder die Stärke der nachgewiesenen Kompe-
tenzen gerichtet werden, was wiederum Möglichkeit für eine Einstufung in be-
stimmte Kompetenzgruppen schafft. 
• Nicht zuletzt kann der Faktor Zeit in den Mittelpunkt gerückt werden – handelt es 
sich beispielsweise um die Messung eines Zustands oder um die Entwicklung von 
Kompetenz. Diese Grundeinstellung formulieren auch Erpenbeck & von Rosenstiel 
(2007, S. XXIX), die feststellen, dass sich Kompetenzmessverfahren als Resultat 
aus dem Zusammenspiel der Grundauffassung von Kompetenz und des entspre-
chenden Kompetenztyps auffassen lassen. 
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Für Criblez et al. (2009) stellen Kompetenzmessungen Momentaufnahmen dar. Die Auto-
ren fordern weiters, dass eine breiter angelegte schulische Diagnostik auch individuelle 
Bezugsnormen und Leistungsentwicklung von Schülern/Schülerinnen berücksichtigen soll 
(vgl. ebd., S. 111). 
Nach den o. a. Erläuterungen wird nun der Frage nachgegangen, wie Kompetenzen 
„sichtbar“ gemacht werden können, denn im Regelfall wird es zu wenig sein, geltend zu 
machen, dass eine Kompetenz vorhanden ist. Für Dieter Gnahs (2010) geht es dabei 
vermehrt darum, Kompetenzen zu operationalisieren und somit empirisch fassbar zu ma-
chen (vgl. ebd., S. 50). Bei den Ausführungen von Gnahs (2010) kristallisieren sich insge-




Abbildung 60: Bewertungsformen von Kompetenz 
(eigene Darstellung) 
 
Zertifizierungen sind schriftlich fixierte Fremdbewertungen, die meist auf einer externen 
Prüfung basieren und outputorientiert bzw. an (fachlichen) Kompetenzen ausgerichtet 
sind – im Regelfall werden hier Bewertungen mittels Standards und Referenzniveaus vor-
genommen. Beurteilungen beruhen ebenfalls auf schriftlich festgehaltenen Fremdbewer-
tungen. Beurteilungen liegen Ermittlungsverfahren mit eingeschränkten Standards und 
Referenzniveaus zugrunde. Selbsteinschätzungen beruhen auf einer individuellen Beurtei-
lung durch die Lernenden selbst und sind oftmals prozessorientiert (ohne Input und Out-
put auszuschließen). Vergleichsweise valide Selbsteinschätzungen setzen jedenfalls ein 
Mindestmaß an Selbstreflexion, Beurteilung des individuellen Aufwands sowie der eigenen 
Kenntnisse und Fertigkeiten voraus (vgl. Gnahs, 2010, S. 48f.).  
Nach Weinert sind Kompetenzen nur dann instrumentalisierbar, wenn Lernprozesse als 






Messvorgänge (im weiteren Sinn) 
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renden instruiert werden kann (vgl. Paradies et al., 2012, S. 12). Winter (2004) formuliert 
dies so: „Die Ausbildung von Kompetenzen kann nicht direkt angesteuert werden. [...] Es 
geht eher darum, genau zu verfolgen, was passiert, dies auf geeignete Weise zu doku-
mentieren und wo nötig gemeinsam nachzusteuern“ (Winter, 2004, S. 214; zit. nach Pa-
radies et al., 2012, S. 12). Aus diesem Blickwinkel erscheinen Tests, Klassenarbeiten oder 
Prüfungen als alleinige Grundlage von Kompetenzbeschreibungen kaum geeignet. Quali-
tativ höherwertige Aussagen können mithilfe folgender Instrumentarien gewonnen werden 
(vgl. Paradies et al., 2012, S. 12f.): 
• Beobachtungsbögen
für eine kriteriengeleitete (Fremd-)Beobachtung 
• Selbst- und Fremdbewertung  
anhand Checklisten, Kompetenzrastern, Lernlandkarten etc. 
• Arbeits- und Lernjournal 
• Portfolioarbeit 
Oben angeführte Instrumente können auch kombiniert werden – wie dies z. B. bei Portfo-
lioarbeit der Fall ist. Demgemäß kann (schulische) Leistungsbewertung sich nicht mehr 
nur auf die Reproduktion von Wissen beschränken. Leistungsbewertung in kompetenzori-
entierten Unterrichtssettings kann für Paradies et al. (2010) nur dann gelingen, wenn fol-
genden thematischen Entwicklungsfeldern und -zielen Rechnung getragen wird (vgl. ebd., 
S. 135ff.): 
• Feedback anpassen  
Durch beispielsweise Kommentare auf Noten oder Bemerkungen zu den Lernfort-
schritten können Rückmeldungen individualisiert werden. 
• Kriterien und Ziele klarer und deutlicher machen  
Schülern/Schülerinnen soll klar gemacht werden, welche Kriterien einer Leis-
tungsbewertung zugrunde gelegt werden und was eine Leistung zu einer guten 
Leistung macht. 
• kommunikative Validierung  
Schüler/-innen sollten im Detail verstehen, welche Leistungen wie erbracht wer-
den müssen, um Beurteilungskriterien erfüllen zu können. 
• Integration von Selbstbewertung  
Als Hilfsmittel können hier Kompetenzraster dienen (vgl. Kap. 4.8.3 dieser Arbeit). 
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• Gruppenleistungen berücksichtigen und auch bewerten  
Gemeinsam kollaborativ erbrachte Gruppenleistungen sollten auch von der Grup-
pe bewertet werden können. 
• adäquate Aufgabenkonstruktion  
• Orientierung an Kompetenzen und Standards  
Standards bzw. Bildungsstandards beschreiben klar und unmissverständlich die 
aufzubauenden Kompetenzen und das zu erreichende Wissen respektive werden 
Kompetenzen formuliert und festgelegt, über die Schüler/-innen verfügen müssen, 
wenn wichtige Ziele von Schule und Unterricht als erreicht gelten sollen. 
 
Stangl (2013) zieht in der Diskussion rund um Leistungsfeststellung folgendes Fazit: Das 
Leisten per se kann selbstverständlich auch überprüft werden, aber eine Leistungskon-
trolle sagt oft wenig über den tatsächlichen Lernerfolg aus – hier ist, seiner Meinung nach, 
eine Verständigung der Betroffenen die beste Abhilfe. Für die Lernwirksamkeit des Unter-
richts ist es aber sehr wichtig, dass allen Beteiligten klar ist, dass Leistungskontrollen kei-
ne Lernzielkontrollen sind (vgl. Stangl, 2013). Eine direkte Lernzielkontrolle ist seiner Mei-
nung nach nicht möglich: „Wir kontrollieren eine Leistung und interpretieren diese auf 
Können und Lernen hin – und das ist sehr fehleranfällig“ (Stangl, 2013). 
Leistungmessung und -bewertung werden zu den neuen Unterrichtskonzeptionen (Bil-
dungsstandards) passen müssen. „Ihren Ergebnissen kommt für die Fundierung und 
Überprüfung bildungspolitischer Entscheidungen wie für die Qualitätsentwicklung der ein-
zelnen Schulen und des Unterrichts eine wachsende Bedeutung zu“ (Weinert, 2002b, S. 
30). Dies impliziert für den Autor der vorliegenden Arbeit, dass Leistungsmessung pro-
zessorientiert und individualisiert sein muss. Schrader & Helmke (2002) skizzieren Leis-
tungsbeurteilungen als einen Schlüssel für Unterrichtserfolg, wenn es gelingt, dass Schü-
ler/-innen sich nicht einer fortgesetzten Bewertung ausgesetzt fühlen (vgl. ebd., S. 57). 
Eine Möglichkeit stellt dabei eine Orientierung am Kompetenzbegriff dar. Wie Kompetenz 
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4.14 Kompetenzmanagement, Diagnostik und E-Assessment 
 
Die (zum Teil nicht zufriedenstellenden) Ergebnisse diverser Schulleistungsstudien (PISA, 
TIMSS und IGLU) zwingen Bildungspolitik, Bildungsforschung und Schulpraxis, die Lern-
ergebnisse der Schüler/-innen genauer zu betrachten (vgl. Beck & Klieme, 2007, S. 1). 
Kompetenzmodelle und Kompetenzdiagnostik können als Beispiele für ein „emerging 
field“ der Erziehungswissenschaften genannt werden (vgl. Prenzel et al., 2007, S. 5). 
Kerstin Tschekan (2011) erweitert bzw. verbindet den Begriff der Diagnostik um Pädago-
gik und deklariert diesen als „Pädagnostik“ (S. 122). Paradies et al. (2010, S. 139) schrei-
ben diesbezüglich: „Pädagogische Diagnostik darf nicht punktuell und stichprobenartig 
vorgehen, sie muss sich leiten lassen von Kontinuität und Prozessorientierung. [...] Ziel-
formulierungen, das Aufzeigen konkreter Schritte und die Planung, Durchführung und Eva-
luation individueller Maßnahmen sind wichtige Aspekte der pädagogischen Diagnostik.” 
Aufgrund dieser Erläuterungen kann festgehalten werden, dass 
• pädagogische Diagnostik nicht mit einmaligen und punktuellen Maßnahmen 
gleichzusetzen ist, 
• der gesamte Lernprozess von Schülern/Schülerinnen diagnostische Daten lie-
fert und in dieser Funktion auch in der Weise genutzt werden kann und 
• der pädagogische Umgang mit diagnostischen Ergebnissen in einem engen 
Zusammenspiel mit der Diagnose selbst zu betrachten ist. Daraus ergibt sich, 
dass die Daten den Schülern/Schülerinnen Hinweise auf ihren Lernprozess 
und den Lehrern/Lehrerinnen auf ihren Lehrprozess geben (vgl. Tschekan, 
2011, S. 122f.). 
 
Eine Funktion von Datenerhebungen – das sogenannte Benchmarking (in erster Linie geht 
hierbei darum, mithilfe von Vergleichen mit bestimmten Bezugswerten Aufschluss über 
Stärken und Schwächen zu gewinnen) – hat sich in den vergangenen Jahren besonders 
in den Vordergrund geschoben (vgl. Gnahs, 2010, S. 69 und Lehmann, 2002, S. 132). 
Weitere Schritte sieht Gnahs (2010) in einer Ursachenforschung. Das Benchmarking 
mündet schließlich in Steuerungsüberlegungen und in einer Konzeption von Hand-
lungsoptionen und -notwendigkeiten (vgl. ebd., S. 69). Unbestritten scheint die Tatsache 
zu sein, dass der Schwerpunkt der pädagogischen Diagnostik auf der Ebene der 
Fach- und Sachkompetenz liegen muss, wobei Fach- und Sachkompetenz von Weinert 
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als Leistungsdisposition in bestimmten Domänen verstanden wird (vgl. Paradies et al., 
2011, S. 24).  
Leistungserhebungen mithilfe standardisierter Tests sowie empirische Leistungsstudien 
waren lange Zeit eher wenig gefragt, oft sogar tabuisiert und galten als pädagogisch nutz-
los oder gar gefährlich (vgl. Helmke & Schrader, 2002, S. 237). Für Schrader & Helmke 
(2002) besteht allerdings eine unbedingte Notwendigkeit für standardisierte Tests bzw. 
empirische Leistungsstudien, da in zahlreichen Untersuchungen zur Notengebung belegt 
worden ist, dass Lehrer/-innenurteile häufig nicht die Anforderungen erfüllen, die an pro-
fessionelle Diagnosen gestellt werden (vgl. ebd., S. 50, S. 54). Wenngleich die Autoren 
zugestehen, dass „[...] eine zutreffende Einschätzung des absoluten Leistungsstandes [...] 
eine außerordentlich schwierige Aufgabe ist, die ohne den Einsatz von professionell entwi-
ckelten [...] diagnostischen Instrumenten kaum zu erfüllen ist“ (ebd., S. 50). 
Für den Bereich sprachlicher Kompetenzen sehen Beck & Klieme (2007) im Gemeinsa-
men Europäischen Referenzrahmen für Sprachen (GERS) ein Dokument, welches als 
Raster bzw. Grundlage für eine Modellierung (von Kompetenzen) dienen kann (vgl. ebd., 
S. 2 bzw. Kap. 3.4 dieser Arbeit). 
Die bereits diskutierte Bloomsche Lernzieltaxonomie (vgl. auch Kapitel 2.2.2 dieser Arbeit) 
sollte helfen, die Lernerfolgskontrolle zu verbessern – dies stellte einen sehr nachhaltigen 
Beitrag zur Kompetenzdiagnostik dar. Bereits 1971 veröffentlichten Bloom, Hastings & 
Madaus das „Handbook on formative and summative evaluation of student learning“, mit-
hilfe dessen die Lehrpläne unterschiedlicher Unterrichtsfächer bzw. Schulstufen darge-
stellt wurden. Man kann diese Darstellung auch als eine detaillierte Formulierung von Bil-
dungsstandards betrachten, bei der allerdings noch die Festlegung von Kompetenzgra-
den fehlt (vgl. Schott & Ghanbari, 2008, S. 48). Dieser Rekurs auf die Bloomsche Taxo-
nomie erscheint nach Schott & Ghanbari (2008) deshalb erwähnenswert, da, laut Mei-
nung der Autoren, die gegenwärtigen Versuche, überprüfbare Bildungsstandards zu 
strukturieren, ähnlich diesem Vorläufer erscheinen und auch ähnlich gelagerte Probleme 
aufwerfen (vgl. ebd., S. 48f.). 
 
Das Interesse an E-Assessment, also technisch unterstützten Prüfungssettings, hat in den 
letzten Jahren einen sehr starken Aufwärtstrend erfahren. Ein gestiegenes Prüfungsauf-
kommen durch den Bologna-Prozess und Large-Scale-Assessment zeichnen in erster 
Linie dafür verantwortlich (vgl. Wolf, 2010, S. 4). E-Assessments sollen u. a. auch den 
Beweis erbringen, dass die zu prüfenden Schüler/-innen die erworbenen Kenntnisse und 
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Fähigkeiten anwenden können – dies können reine Wissensprüfungen nicht leisten (vgl. 
ebd., S. 5). Wolf (2010) lässt außerdem anklingen, dass mit E-Assessment auch eine Er-
wartung einhergeht, neue kompetenzorientierte Prüfungsformen realisieren zu können 
(vgl. ebd., S. 4). Als wesentliche Vorteile von technologieunterstützten Prüfungsformen 
nennen Jude & Wirth (2007, S. 50ff.) die Möglichkeit zur Erfassung der komplexen und 
dynamischen Problemlösefähigkeit und die Erweiterung um multimediale Inhalte. Dieter 
Gnahs (2010) führt in seinen Ausführungen folgende Vorteile an (vgl. ebd., S. 102f.): 
• Kostenreduktion (verglichen mit konventionellen Testverfahren) 
• differenziertere und schnellere Kompetenzmessungen sowohl zur Eigen- aber 
auch Fremddiagnostik  
• Chance zur Verbesserung der Test- und Prüfverfahren generell bzw. erweiterte 
Möglichkeiten des Testens und Befragens 
• Chancen und Perspektiven, die Motivation von Schülern/Schülerinnen zu steigern 
• (verbesserte) Akzeptanz bei Schülern/Schülerinnen 
 
Jordan (2009) fügt dem hinzu, dass E-Assessments kompetenznahe Handlungsräume 
ermöglichen und vor allem für Lehrer/-innen beim Erteilen von Feedback hilfreich sein 
können – welches eine zentrale Rolle in erfolgreichen Lehr-Lern-Prozessen einnimmt. 
Als wesentlichsten Nachteil sieht Gnahs (2010), dass bei diesen erweiterten (technologie-
unterstützten) Datenerfassungsmöglichkeiten gegebenenfalls zu viele Daten in die Be-
trachtung einbezogen werden, „[...] die die Auswertungsschritte komplizieren und ggf. 
sogar die Aussagekraft der Ergebnisse schwächen“ (S. 103). 
 
Zusammenfassend kann an dieser Stelle festgehalten werden, dass Bewertungen im indi-
vidualisierten und kompetenzorientierten Unterricht (in welcher Form auch immer diese 
erfolgen) Überlegungen auf Leitbild-, Konzept- und Instrumentenebene notwendig ma-
chen (vgl. Tschekan, 2011, S. 140f.). Auf Leitbildebene werden grundsätzliche Sichtwei-
sen bedacht. Entscheidungen zu den Bereichen, die tatsächlich bewertet werden sollen, 
erfolgen dann auf konzeptioneller Ebene und auf Ebene der Instrumente finden schließlich 
Verfahren, Methoden und Instrumente der Leistungsermittlung, -reflexion 
und -rückmeldung Anwendung (vgl. ebd., S. 140). 
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Die Phase einer allfälligen Konzeptionsentwicklung und -umsetzung führen Kuhlmann & 
Sauter (2008) genauer aus und sehen diese durch folgenden Kreislauf geprägt (vgl. ebd., 
S. 66): 
 
Abbildung 61: Kreislauf von Kompetenzmanagement 
(eigene Darstellung) 
 
Mayer et al. (2009) sehen als zentralen Umstand, ob E-Assessment Einsatz finden kann, 
in Beantwortung der Frage, in welchem Umfang E-Assessment für Selbstevaluation, 
zwanglose Lernzielüberprüfung oder echte Prüfungssituationen eingesetzt werden soll 
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5 Forschungsfrage und Hypothesen 
 
Aufgrund der vorangegangenen theoretischen Diskussion ergeben sich für das vorliegen-
de Forschungsprojekt folgende forschungsleitende Fragestellung und Hypothesen, die 
mithilfe einer empirischen Untersuchung näher betrachtet und analysiert werden. 
 
Ziel dieser Arbeit ist es, das (mit einer konstruktivistisch versehenen Grundhaltung konzi-
pierte) Lernarrangement Englisch.Digital im Hinblick auf Selbstwirksamkeit, Selbstregulati-
on sowie Fremdsprachenkompetenz zu evaluieren. 
Die forschungsleitende bzw. -gründende Fragestellung lautet: 
„Kann durch ein webbasiertes adaptives (Online-)System (am Beispiel des Englisch-
Assistenten bzw. Englisch.Digital) die Fremdsprachenkompetenz im Unterrichtsfach Eng-
lisch von Schülern/Schülerinnen in der Sekundarstufe 1 gesteigert werden?“ 
Der hypothesentestende Teil der Untersuchung behandelt die folgenden Konstrukte 
• Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung 
• Spezielle Selbstwirksamkeitserwartung im Bereich Englisch 
• Selbstregulation 
• Fremdsprachenkompetenz im Bereich Lesen 
• Selbsteinschätzung der Fremdsprachenkompetenz im Bereich Lesen 
 
Die zu testenden Hypothesen lauten wie folgt: 
(H1) Wenn sich Schüler/-innen mit der Philosophie des Englisch-Assistenten (Eng-
lisch.Digital) auseinandersetzen, hat dies positive Auswirkungen auf ihre persönliche 
allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung. 
 
(H2) Die Auseinandersetzung mit dem Englisch-Assistenten (Englisch.Digital) verändert 
die persönliche spezielle Selbstwirksamkeitserwartung von Schülern/Schülerinnen 
im Unterrichtsgegenstand Englisch. 
 
(H3) Wenn sich Schüler/-innen mit dem Englisch-Assistenten (Englisch.Digital) auseinan-
dersetzen, hat dies positive Effekte auf ihre individuelle selbstregulatorische Grund-
einstellung. 
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(H4) Wenn Schüler/-innen den Englisch-Assistenten (Englisch.Digital) verwenden, erhöht 
dies ihre Fremdsprachenkompetenz im Bereich Lesen. 
(H4.1) Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assisten (Englisch.Digital) arbeiten, er-
höhen ihre Fremdsprachenkompetenz im Bereich „Ich kann kurze, einfache 
persönliche Briefe, Karten oder E-Mails verstehen“. 
(H4.2) Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assisten (Englisch.Digital) arbeiten, er-
höhen ihre Fremdsprachenkompetenz im Bereich „Ich kann Alltagstexten die 
wichtigsten Informationen entnehmen (z. B. Prospekten, Speisekarten, Flug-
plänen, Schildern, Formularen, kurzen sachlichen Mitteilungen – auch im In-
ternet)“. 
(H4.3) Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assisten (Englisch.Digital) arbeiten, er-
höhen ihre Fremdsprachenkompetenz im Bereich „Ich kann in einfachen, klar 
gegliederten Texten in Zeitungen und Zeitschriften die wesentlichen Informati-
onen verstehen, wenn sie ggf. mit Bildern ausgestattet sind“. 
(H4.4) Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assisten (Englisch.Digital) arbeiten, er-
höhen ihre Fremdsprachenkompetenz im Bereich „Ich kann unkomplizierte 
Sachtexte verstehen“. 
(H4.5) Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assisten (Englisch.Digital) arbeiten, er-
höhen ihre Fremdsprachenkompetenz im Bereich „Ich kann einfache alltägli-
che Anleitungen und Vorschriften verstehen“. 
 
(H5) Wenn Schüler/-innen den Englisch-Assistenten (Englisch.Digital) verwenden, dann 
zeigen sie eine positiv veränderte Selbsteinschätzung in der Fremdsprache im Be-
reich Lesen. 
(H5.1) Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assisten (Englisch.Digital) arbeiten, er-
höhen ihre Selbsteinschätzung im Bereich „Ich kann kurze, einfache persönli-
che Briefe, Karten oder E-Mails verstehen“. 
(H5.2) Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assisten (Englisch.Digital) arbeiten, er-
höhen ihre Selbsteinschätzung im Bereich „Ich kann Alltagstexten die wich-
tigsten Informationen entnehmen (z. B. Prospekten, Speisekarten, Flugplä-
nen, Schildern, Formularen, kurzen sachlichen Mitteilungen – auch im Inter-
net)“. 
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(H5.3) Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assisten (Englisch.Digital) arbeiten, er-
höhen ihre Selbsteinschätzung im Bereich „Ich kann in einfachen, klar geglie-
derten Texten in Zeitungen und Zeitschriften die wesentlichen Informationen 
verstehen, wenn sie ggf. mit Bildern ausgestattet sind“. 
(H5.4) Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assisten (Englisch.Digital) arbeiten, er-
höhen ihre Selbsteinschätzung im Bereich „Ich kann unkomplizierte Sachtexte 
verstehen“. 
(H5.5) Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assisten (Englisch.Digital) arbeiten, er-
höhen ihre Selbsteinschätzung im Bereich „Ich kann einfache alltägliche Anlei-
tungen und Vorschriften verstehen“. 
 
Forschungsmethodik, Feldzugang und Empirie 
 
Die im Rahmen dieses Forschungsprojektes erhobenen Daten, die einer quantitativen 
Untersuchung unterzogen werden, setzen sich mit der Entwicklung von Selbstwirksam-
keitserwartung, Selbstregulation und Fremdsprachenkompetenz von Schü-
lern/Schülerinnen durch den Einsatz eines selbstbestimmt-selbstgesteuerten Lernarran-
gements – dem Englisch-Assistenten bzw. Englisch.Digital – im Englischunterricht der 
Sekundarstufe 1 auseinander. 
Aufgrund der zentralen Bedeutsamkeit von Englisch.Digital wird folgend dieses System 
ausführlich charakterisiert, beschrieben und erörtert. 
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6 Beschreibung des Systems „Englisch-
Assistent (Englisch.Digital)“ 
 
Matthias von Saldern (2011) stellt in seinen Ausführungen zu Bildungsstandards und 
Lehrplänen u. a. folgende Forderung: 
Auch wäre es möglich, den Lehrkräften eine Software zur Verfügung zu stel-
len, die die Unterrichtsvorbereitung, die Durchführung sowie alle Fragen der 
Leistungsmessung unterstützt. Das Programm sollte bei der Erstellung der 
Arbeitspläne und der Unterrichtsvorbereitung helfen. Weiterhin sollte es durch 
vielfältige didaktische und methodische Hilfen und ausführlichere Unterrichts-
beispiele, die man selbst ergänzen kann, bei der Unterrichtsvor- 
und -nachbereitung kompetenzorientiert unterstützen. (S. 75) 
 
Heinz Klippert (2011) stellt die Forderung, um das Dilemma – Schüler/-innen sollen im 
Unterricht möglichst breit gefächerte Kompetenzen entwickeln, wobei der faktische Un-
terricht hinter diesem Anspruch zurückbleibt – lösen zu können, bedarf es „[...] Service 
und Unterstützung im besten Sinne des Wortes. [...] praxisnahe Hilfen für die alltägliche 
Innovationsarbeit“ (S. 8). Nicht zuletzt verlangt der österreichische Lehrplan für die Se-
kundarstufe 1 unter dem Punkt „Herstellung von Bezügen zur Lebenswelt“ wie folgt: „Im 
Sinne des exemplarischen Lernens und der Kompetenzorientierung sind zeit- und lebens-
nahe Themen zu wählen, durch deren Bearbeitung Einsichten, Einstellungen, Kenntnisse, 
Fähigkeiten, Fertigkeiten und Methoden gewonnen werden, die eigenständig auf andere 
strukturverwandte Probleme und Aufgaben übertragen werden können."23 
Die Webapplikation Englisch-Assistent bzw. Englisch.Digital (http://ibach.at/mm-
team/math2000/index_2.php) versucht die eben zitierten Punkte zu berücksichtigen und 
umzusetzen und wie die weiteren Ausführungen zeigen, ist dies gegenwärtig auch zum 
größten Teil schon erfolgt, wobei an dieser Stelle anzumerken ist, dass am System lau-
fend gearbeitet bzw. dieses (funktionell) erweitert wird. Das System zielt auf Schü-
ler/-innenaktivierung und Kompetenzvermittlung (und Lehrerentlastung) ab. So gesehen 




                                                
23 BGBl. II Nr. 185/2012 vom 30. Mai 2012, S. 6f. 
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6.1 Das Webportal Englisch.Digital bzw. Englisch-Assistent 
 
Mithilfe von Englisch.Digital soll kompetenzorientiertes und nachhaltiges Unterrichten er-
leichtert werden. Da Englisch.Digital nicht zuletzt als ein E-Learning-Tool verstanden wer-
den soll, werden nachfolgend einige Aspekte von E-Learning in einen argumentativen 
Zusammenhang gebracht. Dabei wird weniger auf die detaillierte Charakterisierung der 
einzelnen Bereiche eingegangen, sondern es wird vielmehr dem Gemeinsamen Nach-
druck verliehen. Statt also ins materialreiche Detail zu gehen (Softwarewerkzeuge, An-
wendungsmöglichkeiten etc.) liegt der Fokus auf Übergängen. 
Der Begriff E-Learning wurde ursprünglich als Sammelbegriff für alle Formen von informa-
tionstechnologisch gestütztem Lernen verwendet. Mehr und mehr wird der Begriff jedoch 
für webbasiertes Lernen (Inter- bzw. Intranet) verwendet (vgl. Baumgartner, 2003, S. 12). 
Für Kerres (2013) gilt E-Learning als Obergriff für alle Varianten der Nutzung digitaler Me-
dien, die zum Lehren und Lernen verwendet werden (vgl. ebd., S. 6). Die folgende Grafik 
zeigt die verschiedenen Ausprägungs- und Erscheinungsformen von E-Learning auf. 
 
 
Abbildung 62: Begriffsraum E-Learning 
(eigene Darstellung; vgl. Hettinger, 2008, S. 11) 
 
Das „Berliner Modell“ (später zum „Hamburger Modell“ weiterentwickelt) wird als Didaktik 
der Unterrichtstheorie angesehen. Hierbei wird davon ausgegangen, dass in Lehr-Lern-
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Prozessen vielfältige Faktoren in einem komplexen Interaktionsverhältnis zusammenspie-
len (vgl. Straka & Macke, 2006, S. 25f.). Baumgartner (2003) bezieht bei der Frage, ob die 
Notwendigkeit einer Entwicklung einer speziellen Didaktik für E-Learning besteht, mit ei-
nem differenzierten Nein Position und begründet dies folgendermaßen „[...] weil die meis-
ten Ergebnisse und Schlussfolgerungen aus der Didaktikforschung auch unter Bedingun-
gen des e-Learnings weiterhin ihre Relevanz haben. [...] Durch den Medieneinsatz erhöht 
sich gewissermaßen die Komplexität, gibt es neue und andere Bedingungen zu beachten, 
[...]“ (ebd., S. 12). Neue Aspekte bzw. Erkenntnisse bedeuten nicht immer automatisch, 
dass alte Theorien aufgegeben werden müssen. Für Baumgartner (2003, S. 12) ist hier 
genau das Gegenteil der Fall, wenn er meint: „[...] geht gerade darum, die bisherigen The-
orien auch unter den Bedingungen von e-Learning zu überprüfen und weiterzuentwi-
ckeln". 
Baumgartner & Payr (1999) erklären die Didaktik von E-Learning anhand ihres heuristi-
schen Modells. Dieses Modell ist in einschlägiger Literatur hinlänglich beschrieben und 
rezipiert worden und basiert auf allgemeinen erziehungswissenschaftlichen Untersuchun-
gen (vgl. Baumgartner & Payr, 1999). 
 
 
Abbildung 63: Integratives didaktisches Modell – Adaption für webbasiertes Lernen 
(Baumgartner, 2003, S. 14) 
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Da dieser Abschnitt speziell auf E-Learning fokussiert, wird im Folgenden dieses für web-
basiertes Lernen adaptierte Modell näher beschrieben. Baumgartner (2003) nach zu urtei-
len, soll dieses Modell zeigen, dass die Spezifika von webbasiertem Lernen sich im Prinzip 
mit beliebigen didaktischen Modellen darstellen lassen (vgl. ebd., S. 20). Grundlage für 
dieses Modell lieferte Gilly Salmon. Salmon (2000; zit. nach Baumgartner, 2003, S. 16ff.) 
unterscheidet in diesem Modell drei verschiedene Ebenen (X-Achse, Z-Achse und Y-
Achse) und dabei wiederum unterschiedliche Stufen.  
• X-Achse – Lehr-/Lernphasen bei E-Learning 
o Stufe 1 – Zugang und Motivation 
Grundgedanke stellt hier die eigene Computerumgebung für E-Learning 
dar und diese so zu adaptieren, dass eine spätere Online-Teilnahme am 
Lernprozess ermöglicht werden kann. 
o Stufe 2 – Online-Sozialisierung  
Nach erfolgtem Zugang zum Medium kann dieses potenziell (d. h. dass 
viele neue Funktionen erst exploriert werden müssen) im vollen Umfang 
genutzt werden. 
o Stufe 3 – Informationsaustausch 
Ab bzw. in dieser Stufe ist der eigentliche inhaltliche Teil des E-Learning-
Prozesses bereits im Laufen. 
o Stufe 4 – Wissenskonstruktion 
Auf dieser Ebene erfolgt der Fluss der Gedanken im neuen Medium bzw. 
mithilfe dessen frei und (hoffentlich) ohne technischen Einschränkungen. 
o Stufe 5 – Selbstorganisation 
Auf dieser Stufe übernehmen die Teilnehmer/-innen zunehmend Verant-
wortung für die Organisation ihrer Lernerfahrungen. 
• Z-Achse – Soziale Organisationsformen 
Die Z-Achse dieses heuristischen Modells zeigt drei Lehrstrategien auf, die sich im 
Wesentlichen durch unterschiedliche soziale Beziehungen (zwischen Lehrenden 
und Lernenden) charakterisieren. 
o Transfer 
§ knowing that 
§ Vermittlung 
§ wissen, erinnern 
§ merken, wiedererkennen 
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§ lehren, erklären 
o Tutor 
§ knowing how 
§ Dialog 
§ üben, Problemösen 
§ Fähig- und Fertigkeiten 





§ Lösen komplexer Situationen 
§ Verantwortung 
§ Kooperation 
• Y-Achse – Handlungsebenen bei E-Learning 
Dieses heuristische Modell kann auch als Basis dienen, Typen von Internetanwen-
dungen unter didaktischen Gesichtspunkten abzugrenzen und der Zusammen-
hang mit E-Learning Prozessen kann ebenfalls näher spezifiziert werden.  
o Stufe 1: erinnern, rezipieren – Informationswebsite 
o Stufe 2: anwenden, nachahmen – Übungen, Drill & Practice 
o Stufe 3: entscheiden, auswählen – komplexes problemlösendes Tutorium 
o Stufe 4: entdecken, verstehen – Exploration und kooperatives netzbasier-
tes Arbeiten 
o Stufe 5: erfinden, bewältigen, kooperieren – kooperatives Arbeiten mit 
webbasierten oder über das Web zu steuernde Werkzeugen  
 
Wie dargelegt können Schüler/-innen mithilfe von E-Learning zu eigenverantwortlichem, 
selbstgesteuertem Lernen angeleitet werden. Gerade E-Learning ermöglicht das orts- und 
zeitungebundene Lernen, welches unter dem Aspekt der immer kürzer werdenden Halb-
wertszeiten von aktuellem Wissen und einer damit einhergehenden Notwendigkeit für 
lebenslanges Lernen einen immer wichtigeren Stellenwert erzielt (vgl. Klapp, 2004, S. 17 
und Magenheim & Meister, 2011, S. 30). Der Englisch-Assistent bzw. Englisch.Digital 
stellt eine Möglichkeit für Schüler/-innen dar, eigenverantwortlich, selbstgesteuert, orts- 
und zeitungebunden zu lernen bzw. Kompetenzen aufzubauen. 
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Das Tool bzw. Webportal Englisch.Digital wurde unter der Leitung von Herrn Prof. OStR 
Alois Bachinger, dem langjährigen Institutsleiter für Medienpädagogik, IKT und E-Learning 
an der Privaten Pädagogischen Hochschule der Diözese Linz, mit einem Projektteam be-
reits in der Mitte der 1990iger-Jahre entwickelt. Zielsetzung dieser, gegenwärtig kostenlo-
sen Web-2.0-Anwendung, Datenbank war und ist es, Aufgabenstellungen zu bündeln 
und Lehrern/Lehrerinnen in Form des Englisch-Assistenten bzw. Englisch.Digital zur Ver-
fügung zu stellen, d. h. Lehrer/-innen können so ihre selbst erstellten Arbeitsaufgaben für 
den Unterricht sammeln, untereinander austauschen, die individuellen Ideen bündeln und 
gemeinsam weiterentwickeln. 
Hattie (2009) betrachtet Lehrer/-innen als Herzstück für die Wirksamkeit von Unterricht – 
er plädiert deshalb dafür, vermehrt lehrerbezogene Maßnahmen in den Mittelpunkt von 
Schulentwicklung zu rücken, da bei genauerer Betrachtung der wirkungsmächtigen unter-
richtsbezogenen Faktoren in dessen Metaanalysen eine aktive Rolle der Lehrenden er-
kennbar wird (vgl. Lembke & Leipner, 2015, S. 181 und Steffens & Höfer, 2014, S. 7). 
Diese zentralen unterrichtsbezogenen Faktoren gelten in der Lehr- und Lernforschung als 
„unverzichtbare Grundbedingungungen des schulischen Lernens” (ebd., S. 7). Klieme et 
al. (2006) bezeichnen diese als „‚Basisdimensionen’ des Lehrerhandelns” (S. 131). Diese 
Basisdimensionen korrespondieren u. a. auch mit der Selbstbestimmungstheorie von 
Deci & Ryan (1985) (vgl. Steffens & Höfer, 2014, S. 7). 
Die Aufgaben und Beispiele liegen dabei einem homogenen Layout bzw. Formulierungen 
zugrunde, werden von einem Redaktionsteam begutachtet und dann den unterschiedli-
chen Lernzielen bzw. Deskriptoren der Bildungsstandards zugeordnet. Englisch.Digital 
wurde auf der Basis des Lehrplans für das Unterrichtsfach Englisch in der Sekundarstufe 
1 entwickelt. Die verschiedenen Inhalte, die dem Kompetenzmodell zugrunde liegen, ent-
halten je nach Schulstufe unterschiedliche Lernziele bzw. Deskriptoren der Bildungsstan-
dards. 
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Abbildung 64: Kompetenzmodell Englisch 8. Schulstufe 
(Bildquelle: Bundesinstitut für Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung des österreichischen 
Schulwesens (2014). Kompetenzen und Modelle. Abgerufen am 31-01-2016 von 
https://www.bifie.at/node/49) 
 
Der Lehrplan für die lebende Fremdsprache Englisch basiert – genau wie die österreichi-
schen Bildungsstandards – auf dem Gemeinsamen europäischen Referenzrahmen für 
Sprachen (GERS). Beide, Lehrplan wie Bildungsstandards, definieren als wesentliche Kri-
terien des Fremdsprachenunterrichts die grundsätzliche Gleichwertigkeit der Teilkompe-
tenzen Hören, Lesen, Sprechen und Schreiben und seine Handlungsorientierung (die 
Entwicklung kommunikativer Kompetenz). 
Aufgrund der o. a. Ausführungen präsentiert sich das entwickelte Strukturmodell von Eng-
lisch.Digital wie folgt, wobei hier angemerkt werden soll, dass sich die Kompetenzarchi-
tektur aus der Struktur der interessierenden Aufgaben und Anforderungen ergibt, d. h. die 
übergeordnete Kompetenzstruktur wird durch die gemeinsamen Anforderungen der ein-
zelnen sprachlichen Kompetenzen definiert. 
 
 
Abbildung 65: Strukturmodell von Englisch.Digital und der erfassten Sprachkompetenzen 
(eigene Darstellung) 
 
| Beschreibung des Systems „Englisch-Assistent (Englisch.Digital)“ 
 
     Seite 246 
 
Die verschiedenen Beispiele und Aufgaben sind vorrangig nach unterschiedlichen konkre-
ten sprachlichen Handlungen differenziert. Übergeordnete Kompetenzfaktoren werden 
durch die Anforderungen, die diese sprachlichen Handlungen an die Kompetenz der 
Schüler/-innen stellen, gebildet. So müssen die Schüler/-innen beispielsweise beim Hören 
als auch beim Lesen eines englischen Textes sprachliche Inhalte wahrnehmen und ent-
sprechend verarbeiten. Der Punkt Grammatik wurde als eigener Punkt Sprachbewusst-
sein im Modell subsumiert, da hier bewusstes deklaratives Wissen über die englische 
Sprache von Schülern/Schülerinnen verlangt wird. Sprachbewusstsein soll als eine Fähig-
keit verstanden werden, die in der Fremdsprache aufgrund bewusster und aufmerksamer 
Auseinandersetzung mit Sprache entwickelt wird und Schüler/-innen in die Lage verset-
zen soll, sprachliche Regeln kontrolliert anzuwenden, zu beurteilen sowie Verstöße zu 
korrigieren (vgl. Eichler & Nold, 2007, S. 63). 
Die Schüler/-innen sollen demnach befähigt werden, Alltagssituationen kommunikativ 
erfolgreich und sozial angemessen zu bewältigen, d. h. der theoretische Hintergrund von 
Englisch.Digital könnte auch als handlungsorientiertes Lernarrangement bezeichnet wer-
den. Eine derartige Lernarchitektur, die ihre Leistungsfähigkeit in der Ermöglichung und 
Unterstützung der selbstgesteuerten Such- und Erschließungsbewegungen der Schü-
ler/-innen in der Praxis bewiesen hat, visualisiert das nachfolgende angereicherte Lernar-
rangement.  
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Abbildung 66: Englisch.Digital als handlungsorientiertes Lernarrangement 
(eigene Darstellung; vgl. Müller, 2010, S. 89) 
 
Lernende erleben sich dabei als im Zentrum stehende Lernsubjekte, welchen das gesam-
te Lernarrangement fünf Lernhilfen bietet – Selbsterschließungswerkzeuge, offen gestalt-
bare Medien und Selbstlernmaterialien und auf personeller Ebene den Lehrenden (mit all 
seinen unterschiedlichen Rollen) sowie andere Lerner der Lerngruppe als kritische Filter, 
kreatives Potenzial und als Geleitschutz zur reziproken Unterstützung in schwierigen Pha-
sen. Das auf selbstgesteuerte Aneignung von Wissen und Kompetenzen gerichtete Han-
deln der Lerner als Ausgangspunkt (bei Aneignungsaktivitäten) soll sicherstellen, dass die 
individuellen Such- und Erschließungsbewegungen der Lerner zum individuell gestaltba-
ren Kern der Lernprozesse werden. Außerdem sollten für das In-Gang-Halten dieser (An-
eignungs-)Aktivitäten der Lerner die übrigen Bestandteile des Lernarrangements den zu 
ermöglichenden Selbsterschließungsaktivitäten der Lerner instrumentell zu- bzw. unterge-
ordnet werden (vgl. Müller, 2010, S. 88f.). 
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Für Schmidt (2009) sind es vor allem die Produktion von Inhalten und die entsprechende 
„[...] Öffnung des Klassenzimmers zur Welt nach draußen [...]“ (S. 30), die die Lernaktiviä-
ten bzw. Lerninhalte aufwerten und so in einen authentischen Kontext stellen. Aus diesem 
Grund stellen für Brückner (2012) Medien allgemein „[...] heute nicht mehr nur Werkzeuge, 
mit denen ein Bildungsprozess angereichert wird [...]“ (S. 58) dar, sondern vielmehr einen 
determinierenden Faktor im gesamten Lernprozess bzw. -setting (vgl. ebd., S. 58).  
 
6.2 Verwendung und Funktionsweise 
 
Englisch.Digital ist eine Online-Datenbank, die sich aus einem Arbeitsblatttool und einem 
Diagnosetool zusammensetzt und sich somit an wichtigen Grundlagen für innovativen und 
kompetenzorientierten Unterricht orientiert. 
Englisch.Digital wurde auf Basis der Inhalte des Lehrplans für die Sekundarstufe 1 bzw. 
der Bildungsstandards entwickelt. Für das Unterrichtsfach Englisch wurden diese Inhalte 
in etwas mehr als 350 Lernziele bzw. Deskriptoren der Bildungsstandards aufgeschlüs-
selt. Aufgabenstellungen und Beispiele wurden dann diesen Lernzielen bzw. Deskriptoren 
zugeordnet. Die sechs verschiedenen fremdsprachlichen Inhalte enthalten je nach Schul-
stufe unterschiedliche Lernziele bzw. Deskriptoren. Dadurch soll vereinfacht werden, pas-
sende Aufgaben leichter und schneller zu finden. Eine Legitimation für die Verwendung 
von Lernzielen liefert u. a. auch Ziener (2010) in seinen Ausführungen. So ist er der Über-
zeugung, dass Unterricht Bildungserträge nicht herstellen, sondern bestenfalls anstoßen, 
begleiten und unterstützen kann (vgl. ebd., S. 53) und begründet dies wie folgt:  
Unterrichtendes Handeln muss zielorientiertes Handeln sein. An den selbst 
gesetzten Zielen wird Qualität von Unterricht so oder so zu messen sein. Aus 
der Nichterreichung von Zielen die Forderung abzuleiten, auf Ziele zu verzich-
ten, wäre so unsinnig, als würde man immer dann, wenn man sich im Stra-
ßenverkehr verirrt hat, fordern, die Straßen- und Ortsschilder abzuschrauben. 
(ebd., S. 53) 
 
Einen weiteren Schritt stellt die Auswahl des entsprechenden Themenbereichs dar. Für 
das Unterrichtsfach Englisch können Lernziele bzw. Deskriptoren aus den folgenden 
Themenbereichen gewählt werden: Grammar, Reading, Speaking-dialogue, Speaking-
monologue, Writing, Listening und Pronunciation. In jedem dieser Themenbereiche gibt es 
eine Anzahl von Lernzielen, die den Lehrplan und die Deskriptoren der Bildungsstandards 
im Fach Englisch abdecken. 
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Abbildung 67: Deskriptoren zum Thema Reading in der 8. Schulstufe 
 
Beispiele, Aufgaben und auch Online-Lernspiele sind nach Schwierigkeitsgrad geordnet 
aufgelistet und können auch nach diesem gefiltert werden. Die Farbe Grün steht dabei für 
einfache (e), Gelb für mittelschwere (m) und Orange für schwierige (s) Beispiele. Diese 
differenzierte farbliche Darstellung ist auch für das Diagnosetool wichtig. 
Der Grundgedanke der gewählten Architektur/Menüführung verweist auf die Nähe zum 
Begriff Informationsarchitektur von Richard Saul Wurman : „Information architects make 
the complex clear; they make the information understandable to other human beings” 
(Wurman, 2000, S. 23). Informationsarchitektur beschreibt nach Rosenfeld und Morville 
(1998) „[...] die Organisation von Informationen in einer geordneten Art und Weise, so 
dass Nutzer innerhalb des konstruierten Informationsraumes gezielt nach für sie relevan-
ten Inhalten suchen können und unterschiedliche Objekte dauerhaft auffindbar sind“ (Pan-
ke, 2009, S. 15). 
Über die Website http://www.ibach.at und die Auswahl „Englisch.Digital“ kann das 
Webportal aufgerufen werden. Anwender/-innen können sich dabei mit einem persönli-
chen Zugangscode anmelden. Grundsätzliche Rollen im System sind: 
• Gast:  
darf alle Funktionen außer dem Erstellen von Beispielen nutzen (bis auf Wider-
ruf) 
• Schüler/-in:  
darf fertige Arbeitsblätter auswählen, ausdrucken, eingeschränkt auch Bei-
spielsammlungen erstellen 
• Lehrer/-in:  
siehe Schüler/-in, zusätzlich: auswählen und ausdrucken, Arbeitsblätter erstel-
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len und ändern, Klassen anlegen, Schüler/-innennamen anlegen, Arbeitsblätter 
online versenden 
• Autor/-in:  
zusätzlich: eigene Beispiele erstellen und verändern, eigene Beispiele an das 
Redaktionsteam senden 
 
Nach dem Login stellt sich die Arbeitsumgebung des Systems wie folgt dar: 
Arbeitsbereich | Online-Programm 
linke Spalte mittlere Spalte rechte Spalte 
   
Schulstufen Lernziele bzw. Deskripto-ren 
Liste der (erstellten) Ar-
beitsblätter 
Themenbereiche Hier werden in weiterer 
Folge Beispiele, Aufgaben 
und Lernspiele angezeigt. 
Platzhalter für Beispiele, 
die für Arbeitsblatt ausge-
wählt werden. 
(nach Auswahl der Schul-
stufe) 
Tabelle 19: Arbeitsbereich von Englisch.Digital | schematische Darstellung 
 
 
Abbildung 68: Arbeitsbereich des Online-Portals 
 
Englisch.Digital gliedert sich in zwei (sich ergänzende und zusammenarbeitende) Tools – 
dem sogenannten Arbeitsblatttool und dem sogenannten Diagnosetool. 
 
6.2.1 Das Arbeitsblatttool 
 
Das Arbeitsblatttool des Englisch-Assistenten (Englisch.Digital) umfasst fremdsprachliche 
Beispiele mit Lösungen für die Sekundarstufe 1, die für die Gestaltung von Übungsblät-
tern, Hausübungen, Schulübungen, Einzelüberprüfungen, Lernzielkontrollen oder aber 
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auch für Schularbeiten und Klassenarbeiten verwendet und weiterverarbeitet werden 
können. In der alltäglichen Schulpraxis arbeiten Lehrer/-innen von ungefähr 500 Neuen 
Mittelschulen, Hauptschulen und Gymnasien mit diesem Tool. 
Am Eingangsbildschirm des Arbeitsblatttools erscheint links oben mit der Nummer 1 die 
Schulstufe. Ist die Schulstufe ausgewählt, erscheinen mit der Nummer 2 die unterschied-
lichen Themen und Skills. Nach erfolgter Themenwahl wird mit der Nummer 3 der Lern-
ziel- bzw. Deskriptorenkatalog sichtbar. 
 
Abbildung 69: Auswahl von Schulstufe, Thema und Lernziel bzw. Deskriptor 
 
Nach der Auswahl des gewünschten Lernziels bzw. Deskriptors werden die dazugehöri-
gen Beispiele (vgl. auch folgende Abbildung, Punkt 4) angezeigt. Das System gibt zusätz-
lich ebenfalls alle verfügbaren Beispiele an. Durch Anklicken der Buttons „e“, „m“ oder „s“ 
können die Beispiele nach Schwierigkeitsgrad gefiltert werden. 
 
Abbildung 70: Auswahl der Beispiele im Arbeitsblatttool 
 
Zu jedem Lernziel bzw. Deskriptor gibt es (eine unterschiedliche Anzahl) an Beispielen, die 
den verschiedenen Komplexitätsdimensionen zugeordnet sind.  
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Lehrer/-innen können die vorhandenen Beispiele ansehen und dann rechts neben der 
Angabe die Beispielnummer anhaken und auswählen. Die ausgewählten Beispiele werden 
im rechten Arbeitsbereich unter Punkt 5 gesammelt (siehe folgende Abbildung). 
 
Abbildung 71: Erstellen eines elektronischen Arbeitsblattes 
 
Es gibt auch die Möglichkeit, die Reihenfolge der Aufgaben, wie sie in weiterer Folge auf 
dem Arbeitsblatt erscheinen sollen, zu ändern und mit (blauen) Pfeilen entsprechend nach 
oben oder unten zu reihen. Außerdem stehen drei weitere Schaltflächen zur Auswahl, 
welche festlegen, ob die Beispiele mit Lösungen (BSP+LSG), nur die Beispiele (BSP) oder 
nur die Lösungen (LSG) ins elektronische Arbeitsblatt übernommen werden sollen. 
Im mittleren Bereich des Arbeitsblatttools-Fensters ist das erstellte Arbeitsblatt zu sehen. 
Jedes einzelne ausgewählte Beispiel wird mit einer Nummer versehen, mit dem entspre-
chenden Lernziel bzw. Deskriptor ausgewiesen und in das Arbeitsblatt integriert. Dieser 
oben beschriebene Funktionsumfang kann auch von einem Gastuser in vollem Ausmaß 
genutzt werden. Möchte man jedoch seine elektronisch erstellten Arbeitsblätter dauerhaft 
speichern und archivieren, so ist eine Anmeldung mit Datenerfassung des Users notwen-
dig. 
Jedem registrierten User steht unter Punkt 6 eine Übersicht über die Arbeitsblätter zur 
Verfügung. Hier werden alle bereits erstellten Dokumente, Übungsblätter, Schulübungen, 
Hausübungen, Lernzielkontrollen und Schularbeiten gesammelt und archiviert. Mit der 
Schaltfläche „NEU“ wird ein neues Arbeitsblatt erstellt. Beim Abspeichern sollte beachtet 
werden, dass, je aussagekräftiger die Benennung bzw. Beschlagwortung des Arbeitsblat-
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tes erfolgt, umso leichter ein gewünschtes Dokument später wiedergefunden werden 
kann. 
Es besteht auch die Möglichkeit, Arbeitsblätter auf elektronischem Weg an Schüler/-innen 
zu verschicken (siehe folgende Abbildung). 
 
Abbildung 72: Elektronisches Arbeitsblatt versenden bzw. URL teilen 
 
Durch Drücken der Schaltfläche „SENDEN“ erscheint ein Dialogfeld, in dem E-Mail-
Adressen eingetragen werden können. Ferner gibt es noch ein Feld für Informationen und 
den Link/URL, um das Arbeitsblatt evtl. zu teilen oder beispielsweise auf einer Lernplatt-
form zu integrieren. 
Die durchlaufende Nummerierung der einzelnen Arbeitsschritte bei der Verwendung des 
Arbeitsblatttools des Englisch-Assistenten kann eine Hilfestellung für Autoren darstellen, 
da diese als Schritt-für-Schritt-Anleitung betrachtet werden kann, um ein Dokument zu 
erstellen, zu speichern, auszudrucken oder elektronisch zu übermitteln. 
 
Der Ressourcen- und Beispielpool für den Englischunterricht in der Sekundarstufe 1 er-
fährt durch das Diagnosetool eine Weiterentwicklung in Richtung Diagnose, Erkennen, 
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6.2.2 Das Diagnosetool zur Erfassung individueller Lernergebnisse 
 
Paradies et al. (2012) postulieren, dass sich Leistungsbewertung und -feedback als integ-
rativer Bestandteil eines Lernarrangements als besonders hilfreich herauskristallisiert hat, 
damit Leistungsbewertung in einem modernen Unterricht gelingen kann (vgl. ebd., S. 15).  
Von Rückmeldesystemen gelieferte Informationen sollen dabei möglichst eindeutig sein 
und nicht umfangreicher Interpretationen bedürfen (vgl. Merkens, 2007, S. 92 und Para-
dies et al., 2010, S. 128f.). 
Leistungsbewertung bzw. Assessment ist per se Bestandteil von formalen Lehr-Lern-
Prozessen und erfährt auch im Bereich des E-Learning zunehmend an Bedeutung, wobei 
eine elektronische Umsetzung Qualitätsverbesserung und Effizienzsteigerung verspricht 
(vgl. Winkelmann, 2012, S. 448 bzw. Kap. 4.13 und 4.14 dieser Arbeit). Da der Begriff 
„Lernergebnis“ allerdings missverständlich sein kann, zumal eine aktuell erfasste Kompe-
tenz nicht immer auch zwingend das Ergebnis einer klar definierten Lernepisode sein 
muss, halten Schott & Ghanbari (2008) die Bezeichnung „Erfassung der betreffenden per-
sönlichen Kompetenz“ für passender (S. 89). Abgrenzend zur Bilanzierung von Bildungs-
prozessen als „[...] die Bewertung von Bildungsmaßnahmen hinsichtlich der Vermittlung 
einer bestimmten Kompetenz" (ebd., S. 89) definieren die Autoren die Erfassung individu-
eller Lernergebnisse als „[...] die Bewertung einer Person hinsichtlich einer bestimmten 
Kompetenz“ (S. 89). Die Erfassung individueller Lernergebnisse betrifft demnach immer 
eine persönliche Kompetenz (vgl. ebd., S. 90). Paradies et al. (2010) sprechen in diesem 
Zusammenhang immer dann, wenn individualisierende Lehr-Lern-Prozesse gemeint sind, 
von individualisierten Lernprozessen bzw. -ergebnissen (vgl. ebd., S. 13). 
Manfred Bönsch (2011) schlägt vor, die im Rahmen von Kompetenzrastern erfolgten 
Selbsteinschätzungen mit Kompetenzrastern zu verbinden, damit Schüler/-innen durch 
dieses Zusammenspiel von Selbsteinschätzung und Kompetenzrastern ein realistisches 
und reflektiertes Leistungsselbstkonzept aufbauen können (vgl. ebd., S. 8). 
Im Rahmen der ständigen Weiterentwicklung wurde der Englisch-Assistent durch ein so-
genanntes Diagnosetool erweitert und ausgebaut. Mit diesem erhalten Lehrer/-innen ein 
zusätzliches Hilfsmittel für den Englischunterricht. Das Diagnosetool fungiert zur Erfassung 
und Bestandsaufnahme der Lernziele bzw. Deskriptoren und letztlich der Kompetenzen 
jeder einzelnen Schülerin und jedes einzelnen Schülers einer Klasse bzw. Lerngruppe. 
Feedback ist für Lernende von fundamentaler Bedeutung. Mayer et al. (2009) sind der 
Überzeugung, dass Schülern/Schülerinnen zu erkennen bzw. zu verstehen gegeben wer-
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den muss „[...] ob die Aufgabe vollständig richtig, vollständig falsch, teilweise richtig [...] 
beantwortet wurde“ (S. 106). Auch Hattie (2009) macht in seinen Ausführungen in „Visible 
Learning“ geltend, dass Lehrpersonen ihr unterrichtliches Handeln immer wieder selbstkri-
tisch überprüfen sollen – Ziele und Feedback sind für Hattie dabei wesentlicher als sub-
jektive Annahmen und Wahrnehmungen. Eine (gute) Lehrperson soll, laut Hattie (2009), 
über das, was in der Klasse tatsächlich geschieht, Bescheid wissen (vgl. ebd., S. 251). 
Eine Dimension der zentralen Befunde von Hattie (2009) benennen Steffens & Höfer 
(2014) als „evaluationsorientiertes Handeln“ (S. 7). Für die beiden Autoren ist ein dararti-
ges Handeln darauf ausgerichtet „[...] alle verfügbaren Informationen, die Auskunft über 
Lernmöglichkeiten, Lernstand, Lernprozesse und Lernerträge von Schülerinnen und Schü-
ler liefern, in diagnostizierender Absicht im Hinblick auf ein förderliches Lehrverhalten zu 
nutzen“ (ebd., S. 7). Für Hattie sind folgende Fragestellungen konstitutiv (vgl. ebd., S. 7): 
• Where are you going? 
• How are you going? 
• Where to next? 
 
Hattie argumentiert dabei mit seinen empirischen Befunden: Mit einem Effektmaß von 
d = .90 steht „formative Evaluation“ an erster Stelle der beeinflussbaren Einflussfaktoren; 
mit d = .74 ist „Feedback“ ebenfalls im vorderen Feld zu finden (vgl. Steffens & Höfer, 
2014, S. 14, S. 17 und folgende Abbildungen). 
 
 
Abbildung 73: Effektmaß für formative Evaluation des Unterrichts | Hattie-Studie 
(Quelle: Hattie, Beywl & Zierer, 2013, S. 215)  
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Abbildung 74: Effektmaß für Feedback | Hattie-Studie 
(Quelle: Hattie et al., 2013, S. 206)  
 
Mithilfe des implementierten Diagnosetools möchte Englisch.Digital auch diesen Prämis-
sen entsprechen bzw. Lehrern/Lehrerinnen und Schülern/Schülerinnen dahingehend Un-
terstützung geben. 
 
Nachdem die Lernenden die Aufgaben bzw. Beispiele auf den (digitalen) Arbeitsblättern 
absolviert haben, können Lehrer/-innen die Ergebnisse in das Diagnosetool eintragen (vgl. 
folgende Abbildung). 
 
Abbildung 75: Aufruf des Diagnosetools von English.Digital 
 
Durch Anklicken der Schaltfläche wird innerhalb des Systems das Diagnosetool aufgeru-
fen bzw. in das selbige gewechselt. 
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Abbildung 76: Auswahl der Klasse/Lerngruppe und der Klassenarbeit 
 
Unter Punkt 1 werden die von der Lehrperson angelegten Klassen bzw. Lerngruppen 
aufgelistet. Nach erfolgter Auswahl einer bestimmten Klasse werden unter Punkt 2 die 
einzelnen Schüler/-innen angezeigt. Auf der rechten Seite (Punkt 3) werden schließlich alle 
jene Dokumente angeführt, die der jeweiligen Klasse bzw. Lerngruppe zugewiesen wur-
den. 
Nachdem das gewünschte Dokument angeklickt wurde, erscheint im mittleren Arbeitsbe-
reich Punkt 4 (siehe folgende Abbildung). 
 
Abbildung 77: Ergebnisse einer Klassenarbeit 
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Unter Punkt 4 wird die gewählte Klassenarbeit mit den Lernzielen bzw. Deskriptoren die-
ser angeführt. In diesem Bereich können von der Lehrperson die einzelnen Bewertungen 
für die Lerner eingetragen werden. Es gibt drei Symbole für die Leistungsdiagnose bzw. -
dokumentation (siehe folgende Abbildung), die festlegen, ob der/die Schüler/-in das jewei-
lige Lernziel bzw. Kompetenz nicht, teilweise oder voll erreicht hat. 
 
 
Abbildung 78: Symbole für Leistungsdiagnose bzw. -dokumentation 
 
Lehrer/-innen können dabei aus vier unterschiedlichen Symbolvorlagen wählen. Bei jedem 
Lernziel bzw. Deskriptor sind die drei Bewertungskriterien, „nicht“, „teilweise“ und „voll-
kommen erfüllt“, bereits voreingestellt. Mithilfe der diversen Symbole kann jedes einzelne 
Lernziel bewertet werden. 
An dieser Stelle soll erläutert werden, warum Lehrer/-innen für das Eintragen der erreich-
ten Lernziele bzw. Deskriptoren verantwortlich zeichnen und nicht die Schüler/-innen dies 
selbstständig durchführen können. Grundsätzlich ist es so, dass Lehrer/-innen die Ge-
samtverantwortung tragen, dass die Schüler/-innen lernen. Lehrer/-innen ziehen sich 
nicht zurück und beobachten nur, sondern sie können entscheiden, wie viel Verantwor-
tung den Schülern/Schülerinnen zu einem bestimmten Zeitpunkt zugemutet werden kann, 
entsprechend ihren Kompetenzen selbstständig bzw. selbstgesteuert zu lernen (vgl. 
Tschekan, 2011, S. 116). Englisch.Digital hält dazu gewisse Strukturen bereit, um Kinder 
zum Lernen zu aktivieren. Es obliegt letztlich dem pädagogischen Geschick der Leh-
rer/-innen, ihre Schüler/-innen dahingehend zu unterstützen, selbstständiger zu lernen 
ohne beispielsweise vorzeitig einzugreifen. Wygotski (1986), der die Theorie von der „Zone 
der nächsten Entwicklung“ formulierte, führt dazu aus (S. 83): 
Was das Kind heute in Zusammenarbeit und unter Anleitung vollbringt, wird 
es morgen selbstständig ausführen können. Und das bedeutet: Indem wir die 
Möglichkeiten eines Kindes in der Zusammenarbeit ermitteln, bestimmen wir 
das Gebiet der reifenden geistigen Funktionen, die im allernächsten Entwick-
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lungsstadium sicherlich Früchte tragen und folglich zum realen geistigen Ent-
wicklungsniveau des Kindes werden. Wenn wir also untersuchen, wozu das 
Kind selbstständig fähig ist, untersuchen wir den gestrigen Tag. Erkunden wir 
jedoch, was das Kind in Zusammenarbeit zu leisten vermag, dann ermitteln 
wir seine morgige Entwicklung. 
 
In einem derartig individualisierten Unterricht können die Stärken bzw. der aktuelle Ent-
wicklungsstand von Schülern/Schülerinnen in den Mittelpunkt gestellt werden und Schü-
ler/-innen in ihren individuellen Lernprozessen begleitet und unterstützt werden (vgl. Para-
dies et al., 2010, S. 12). In einem solchen Raster lässt sich die erbrachte Leistung von 
Schülern/Schülerinnen Kompetenzbereichen sowie Kompetenzstufen zuordnen und so 
kann ein individuelles und differenziertes Kompetenzprofil entstehen. Eine derartige Dar-
stellung kann auch Schülern/Schülerinnen die Kumulativität des eigenen individuellen 
Kompetenzerwerbs sichtbar machen und deutlich werden lassen (vgl. Drieschner, 2009, 
S. 84). Analog dazu spricht Ziener (2010) davon, dass Schule und Unterricht heute, um 
Bildungserträge anstoßen, begleiten und unterstützen zu können, auch „[...] Hinweise, 
zeitliche Einschätzung und vor allem relative Angabe über den halben Weg, der erreicht 
ist, oder die Mühen, die noch ausstehen“ (S. 53) brauchen. Gleichermaßen schreibt auch 
Hattie (2009) in seinen Ausführungen und ist der Überzeugung, dass Lernen eine sehr 
individuelle Reise darstellt. Ferner erläutert er, dass er individuelle Lernentwicklung als eine 
entscheidende Grundlage für erfolgreiches Lernen betrachtet. Demgemäß beinhaltet eine 
individuelle Lernentwicklung auch, systematisches Feedback zum Lernprozess zu geben 
(vgl. ebd., S. 23f.). 
Unter Punkt 5 werden tabellarisch die (Gesamt-)Ergebnisse der Klassenarbeit angezeigt. 
Hierbei werden alle Lernziele bzw. Deskriptoren, die für die jeweilige Klassenarbeit aus-
gewählt wurden, aufgeführt sowie Namenskürzel der Schüler/-innen in die jeweiligen 
Spalten eingetragen – je nachdem, ob sie das Lernziel voll, teilweise oder nicht erfüllt ha-
ben. Das System Englisch.Digital berechnet Summen und Durchschnittswerte für jeden 
Schüler/jede Schülerin sowie für eine gesamte Klasse. Liegt eine Näherung an den Wert 
Zwei vor, ist die Wahrscheinlichkeit eher hoch, dass die Lernenden ein bestimmtes Lern-
ziel bzw. Deskriptor tatsächlich beherrschen. Ein Durchschnittswert nahe Null deutet da-
rauf hin, dass die Lernenden das Lernziel nicht erreicht bzw. den Inhalt des Unterrichts-
stoffes wenig bis gar nicht verstanden haben. 
Das Diagnosetool visualisiert auf einen Blick den Leistungsstand bzw. Kompetenzraster 
jedes einzelnen Lernenden sowie einer gesamten Lerngruppe. Die so zusammengetrage-
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nen Diagnosedaten sind in weiterer Folge für Fördermaßnahmen verfügbar, sei es nun 
durch die Lehrperson, durch gezielte Übungsstunden oder aber beispielsweise auch 
durch Lernende, die selbstgesteuert versuchen, ihre erkennbaren Mängel und Wissenslü-
cken durch zusätzliches Üben auszubessern. 
Das Diagnosetool eröffnet Lehrern/Lehrerinnen zudem die Möglichkeit, für die Schü-
ler/-innen individuelle und sehr detaillierte Kompetenzraster zu visualisieren und gegebe-
nenfalls Unterstützungsmaßnahmen anzubieten. In einem weiteren Ansichtsderivat kön-
nen alle Ergebnisse eines Lernenden (auch über einen längeren Zeitraum) betrachtet und 
evaluiert werden (siehe folgende Abbildung). 
 
Abbildung 79: Individualdiagnose | individuelles Kompetenzraster 
 
Unter Punkt 6 wird ein individuelles Kompetenzraster bzw. eine Lernzielliste angezeigt, 
welches bzw. welche alle Lernziele/Deskriptoren, eine Kurzbeschreibung und die jeweili-
gen Bewertungssymbole zeigt. Farblich hinterlegte Diagnosesymbole stellen den Komple-
xitätsgrad der Beispiele dar. Diese zusätzlichen Daten tragen dazu bei, den Informations-
gehalt individueller Kompetenzraster noch weiter zu heben, um so besser die Entwicklung 
von Leistung, Leistungsfortschritt und aktuelle Leistungsstände beobachten, einschätzen 
und entsprechende Rückschlüsse ziehen zu können und Unterstützungsmaßnamen ein-
leiten zu können. 
Im österreichischen Lehrplan für die Sekundarstufe 1 ist dazu wie folgt nachzulesen: 
Für den Unterricht ergeben sich jedenfalls folgende Aufgabenstellungen bzw. 
pädagogisch-didaktische Konsequenzen: [...] Bewusstmachen der Stärken 
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und Schwächen im persönlichen Begabungsprofil der Schülerinnen und 
Schüler, wobei bevorzugt an die Stärken anzuknüpfen ist, [...] 24 
 
[...] Einschätzung des eigenen Leistungsstandes ist zu fördern und es sind 
ihnen [den Schüler/-innen] Wege zur Verbesserung ihrer Leistungsfähigkeit zu 
eröffnen. 25 
 
Eine detaillierte Rückmeldung über die jeweiligen Lernfortschritte, über die ak-
tuelle Ausprägung von Stärken und Schwächen und über die erreichte Leis-
tung (erworbene Kompetenzen) ist wichtig und soll auch bei der Leistungsbe-
urteilung im Vordergrund stehen. 26 
 
Die Schülerinnen und Schüler sind in die Planung und Gestaltung, Kontrolle 
und Analyse ihrer Arbeitsprozesse und Arbeitsergebnisse aktiv einzubeziehen, 
damit sie Verantwortung für die Entwicklung ihrer eigenen Kompetenzen 
übernehmen können. 27 
 
Schüler/-innen können mithilfe eines personalisierten Zugangs ebenfalls ihre eigenen 
Lernergebnisse einsehen bzw. abrufen. Den Lernenden steht nach dem Login eine Onli-
ne-Auswertung ihres individuellen Kompetenzrasters bzw. Leistungsstand zur Verfügung 
und damit ein detaillierter Überblick über den Grad der Beherrschung von einzelnen Lern-
zielen und Deskriptoren. Auch Eltern bzw. Erziehungsberechtigte steht jederzeit die Opti-
on zur Verfügung, auf die Diagnosedaten ihrer Kinder Einsicht zu nehmen. 
Die Schüler/-innen haben damit eine Handhabe für ihren eigenen individuellen Lernpro-
zess gemäß ihrem Vorwissen, ihrer Interessen, Leistungsfähigkeit und Lernstrategien 
selbstgesteuert Verantwortung zu übernehmen. Innerhalb dieses Referenzrahmens bzw. 
Kompetenzrasters können Schüler/-innen ein Bewusstsein und Verständnis über ihren 
aktuellen Lern- und Leistungsstand erlangen und sich so erreichbare Ziele setzen (vgl. 
Paradies et al., 2010, S. 12). In diesem Zusammenhang spricht Kerstin Tschekan (2011) 
davon, dass die Fähigkeit von Schülern/Schülerinnen sowohl das eigene Lerntempo als 
auch das Lernprodukt reflektieren und daraus Schlussfolgerungen für das eigene Handeln 
ziehen zu können, ein wesentliches Merkmal von selbstgesteuertem Lernen darstellt (vgl. 
ebd., S. 104). 
Die Schüler/-innen legen dabei, und das ist das Besondere und Effektive, sogenannte 
Lernschleifen an bzw. ein (vgl. folgende Abbildung bzw. Tschekan, 2011, S. 105). 
                                                
24 BGBl. II Nr. 185/2012 vom 30. Mai 2012, S. 9. 
25 BGBl. II Nr. 185/2012 vom 30. Mai 2012, S. 10. 
26 BGBl. II Nr. 185/2012 vom 30. Mai 2012, S. 12. 
27 BGBl. II Nr. 185/2012 vom 30. Mai 2012, S. 12. 
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Abbildung 80: Die Lernschleife 
(eigene Abbildung) 
 
Die Reflexion kann dann zu einer Evaluation werden, wenn die Ergebnisse der Prozessre-
flexion mit dem Produkt in Verbindung gesetzt werden können. Schüler/-innen können 
und sollen sich dabei folgende Fragen stellen (vgl. Tschekan, 2011, S. 108): 
• Ist das Ziel erreicht worden? 
• Welche Aspekte des Lernprozesses haben dazu geführt, dass das Lernziel voll, 
teilweise oder nicht erreicht wurde? 
• Was hat den Lernprozess gefördert? 
• Was hat den Lernprozess beeinträchtigt? 
Folgende Abbildung verdeutlicht den eben erläuterten Prozess noch einmal. 
 






    
    
    
    
    
    
Lernergebnis     Reflexion 
Abbildung 81: Reflexion und Evaluation 
(vgl. Tschekan, 2011, S. 108) 
 
Durch den Einsatz der eben erwähnten Funktionsweisen des Englisch-Assistenten, insbe-
sondere des Diagnosetools, können grundlegende Forderungen aus dem Konzept der 
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ablösen) erfüllt werden. So soll jeder einzelne Schüler und jede einzelne Schülerin indivi-
duell und ganz gezielt gefördert und gefordert werden, wie auch zum selbstständigen und 
selbstgesteuerten Lernen aktiviert und angeregt werden. Feedback über den persönlichen 
Leistungsstand bzw. das eigene persönliche Kompetenzraster soll Anreiz bieten, die ge-
forderten Lernziele des Englischunterrichts zu erreichen bzw. kann so den Schü-
lern/Schülerinnen Verantwortung für ihr eigenes Lernen zugetraut und zugemutet werden. 
Es besteht z. B. bei nicht vollständig gelösten Aufgaben die Möglichkeit, Schü-
lern/Schülerinnen eine Wiederholung vorzuschlagen, Hinweise auf Fehlerquellen zu geben 
oder beispielsweise Musterlösungen anzubieten. 
In ihren Schlussfolgerungen gelangen Deci & Ryan (1993, S. 235) zu der Ansicht, dass 
gerade Leistungsbeurteilungen, die als Mittel zur Kontrolle und Stärkung der Lernmotivati-
on in Schulsystemen weltweit üblich sind, das schlechteste Lernverhalten erzeugen. Sie 
haben nichts gemeinsam mit autonomieunterstützender Motivation oder Selbstbestim-
mung. Eine höhere Lernqualität entwickelt sich am besten, wenn die Kontrollsituation auf 
ein Minimum gesenkt wird und das Autonomieverhalten der Lernenden möglichst optimal 
unterstützt wird. 
Daran anschließend versucht Englisch.Digital die o. a. Punkte zu berücksichtigen, eine 
mögliche Kontrollsituationen auf ein Minimum zu reduzieren und Schülern/Schülerinnen 
die Möglichkeit zu eröffnen, sich jederzeit über den eigenen Kompetenzfortschritt zu in-
formieren. Englisch.Digital besitzt also durchaus Potenzial, als eine Art Katalysator Lernak-
tivitäten anzustoßen – dies sowohl im Kontext formaler Lehr- und Lernsettings als auch im 
Kontext informeller Lernprozesse. Panke (2009) formuliert dies treffend und schreibt in 
ihren Ausführungen: „Lernende müssen sich [...] entsprechend ihres Anliegens und aus-
gerichtet am eigenen Wissensstand eine persönliche ‚Informationsdiät’ zusammenstellen" 
(S. 80). Englisch.Digital bietet Schülern/Schülerinnen in diesem Sinne eine Möglichkeit ihre 
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6.3 Englisch.Digital als ein Beispiel von Open Educational Re-
sources (OER) 
 
Der Begriff Open Educational Resources (OER) wurde im Jahr 2002 auf einem Forum der 
UNESCO, das Möglichkeiten von verbesserten Zugängen zu Bildungsinhalten diskutierte, 
geprägt (vgl. Panke, 2009, S. 17). Mittlerweile hat dieses Konzept weitere Ausdifferenzie-
rung erfahren und an Popularität gewonnen (vgl. Rossegger, Ebner & Schön, 2012, S. 
41). Die OECD sieht darin eine „[...] key intellectual property in a competitive higher edu-
cation world [...]“ (Organisation for Economic Co-operation and Development [OECD], 
2007, S. 9), also ein zentrales Merkmal für die Bildungswelt, die künftig sich einer Reihe 
von Anforderungen wie Globalisierung, einer alternden Gesellschaft, wachsendem Wett-
bewerb zwischen Bildungseinrichtungen national und international und einer rasanten 
technologischen Entwicklung stellen wird müssen (vgl. ebd., S. 9). OER bietet dazu eine 
Möglichkeit für den Austausch von Wissen in einer Zeit, in der die effektive Nutzung von 
Wissen mehr und mehr als Schlüssel für (wirtschaftlichen) Erfolg angesehen werden kann 
(vgl. ebd., S. 9). 
Panke (2009) führt an, dass – je nach Definition – auch Primärmedien (z. B. Vorträge) so-
wie Sekundärmedien (z. B. Bücher) unter OER gemeint sein können (vgl. ebd., S. 18). „Als 
OER können demnach unterschiedliche Webgenres wie Online-Tutorials, einzelne Kurs-
module, Portale, Journals, Weblogs, Nachschlagewerke, Wikis, Community-Plattformen, 
Kataloge usw. verstanden werden“ (ebd., S. 18). Ganz ähnlich gelagert sind die Ausfüh-
rungen der OECD: „OER includes learning content, software tools to develop, use and 
distribute content, and implementation resources such as open licences“ (OECD, 2007, 
S. 10). 
Eine gängige und weit verbreitete Definition von OER stammt von der OECD: „OER [...] is 
digitised materials offered freely and openly for educators, students and self-learners to 
use and reuse for teaching, learning and research“ (OECD, 2007, S. 10). Rossegger et al. 
(2012) definieren OER als offene Bildungsressourcen, „[...] die frei zugänglich, frei nutzbar 
und oft auch veränderbare Online-Ressourcen darstellen, die dem Lehren und Lernen 
dienen“ (S. 41). Panke (2009) schreibt, dass allerdings ein gemeinsamer Konsensus be-
züglich der Verwendung von OER noch aussteht (vgl. ebd., S. 18). „This means that they 
should be non-rival (public goods), or that the value of the resource should be enlarged 
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when used (open fountain of goods)“ (OECD, 2007, S. 38). Demgemäß akkumulieren 
OER Werte, die, ohne dass sie andere restriktiv einschränken, genutzt werden können. 
Weiterhin bedeutet dies, dass die Mittel entweder nicht-diskriminierenden Zugang zu der 
Ressource per se bieten oder dass zu dieser auch beigetragen und diese von jedermann 
geteilt werden kann (vgl. OECD, 2007, S. 38). Csanyi, Jerlich, Pohl & Reichl (2007) cha-
rakterisieren beispielsweise den freien Zugang zu Bildungsressourcen als einen kritischen 
Faktor für das informelle Lernen (vgl. ebd., S. 72), wobei Panke (2009) meint, dass die 
informelle Nutzung von Bildungsangeboten durchaus auch als komplexe Gelegenheit zu 
Kompetenzentwicklung betrachtet werden kann, da die Nutzer/-innen bestimmte Fähig-
keiten mitbringen und eigene Erfahrungen sammeln müssen, um einerseits partizipieren 
und andererseits Informationen abrufen zu können (vgl. ebd., S. 83). 
Lerninhalte im Sinne von OER können von Websites, Textdokumenten, Bildern, Sound bis 
hin zu Videos reichen (vgl. OECD, 2007, S. 10). 
Im Sinne von Panke (2009, S. 19) kann Englisch.Digital auch als Bildungsportal bezeich-
net werden, wenn sie schreibt: „Das Sammeln von Ressourcen und die Eröffnung von 
individuellen Zugangsmöglichkeiten [...] sind spezifische Kennzeichen webbasierter Bil-
dungsportale“. Die Autorin führt weiter aus, dass Bildungsportale als Informationsboten 
verstanden werden können und diese dann besonders zweckmäßig sind, „[...] wenn das 
eigentliche Portal in der Wahrnehmung zurücktritt [...]“ (ebd., S. 220). Die praktische Ar-
beit sowohl mit Lehrern/Lehrerinnen als auch mit Schülern/Schülerinnen hat ergeben, 
dass Englisch.Digital auch in diesem Punkt den Anforderungen gerecht wird, da nach 
einer kurzen Einarbeitungszeit die User/-innen selbstständig und selbstgesteuert mit dem 
System arbeiten konnten. 
An dieser Stelle soll erwähnt werden, warum seitens des Redaktionsteams die Entschei-
dung gefällt wurde, um das Portal im vollem Umfang nutzen zu können (wie z. B. Arbeits-
blätter speichern, Diagnosedaten eintragen, redaktionelle Begutachtung neuer Beispiele) 
einen restriktiveren Zugang (personalisierte Login-Daten) zu wählen. Brückner (2012) 
spricht in ihrem Artikel davon, dass Web 2.0-Anwendungen, die restriktiver agieren, letz-
ten Endes erfolgreicher zu sein scheinen (vgl. ebd., S. 58). „Das sieht man an Audio-
Lingua, wo ein pädagogisches Institut die eingereichten Beiträge vor der Veröffentlichung 
sichtet [...]“ (ebd., S. 58). Mayer et al. (2009) sprechen davon, dass Autoren Systeme 
nicht immer regelmäßig nutzen und wenig Zeit für die Redaktion haben (vgl. ebd., S. 120). 
„Deshalb muss das System [...] die Autoren bei der Erstellung der Fragen gut unterstüt-
zen“ (ebd., S. 120). 
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Die OECD nennt in der Executive Summary mehrere Gründe, warum Personen oder Insti-
tutionen an OER überhaupt Interesse haben bzw. derlei Ressourcen erstellen, um dann 
anderen kostenlos zur Verfügung zu stellen. Grundsätzlich lassen sich Gründe auf techno-
logischen, sozialen, wirtschaftlichen und rechtlichen Ebenen identifizieren (vgl. OECD, 
2007, S. 11).  
• Technologische und wirtschaftliche Antriebe u. a. verbesserte, kosten-effizientere 
und anwenderfreundlichere IT-Infrastruktur. Inhalte sind so billiger und einfacher 
zu produzieren und Kosten können weiter reduziert werden, indem der Content 
geteilt wird. 
• Neue Lizenzmodelle, die kostenlosen Austausch und Wiederverwendung von In-
halten erleichtern. 
• Erhöhte Bereitschaft zum Teilen (soziale Aspekte). 
• OER erweitern den Zugang zu Lernressourcen auch für nicht-traditionelle Grup-
pen von Lernern. 
• OER können einen effizienten Zugang darstellen, um Lifelong Learning aufzubau-
en bzw. zu fördern. 
• OER können „Lernbrücken“ von nicht-formalen, informellen und formellen Lern-
kontexten ermöglichen. 
• OER entsprechen dem altruistischen Argument, dass das Teilen von Wissen im 
Einklang mit akademischen Traditionen steht und daher eine gute Sache ist. 
• Bildungseinrichtungen sollten Geld der Steuerzahler durch freien Austausch und 
Wiederverwendung von Ressourcen bestmöglich nutzen. 
• Qualität kann verbessert werden und Kosten für die Entwicklung von Inhalten 
können durch den Austausch und die Wiederverwendung reduziert werden. 
• OER können für Institutionen für PR-Zwecke genutzt werden (z. B. Werbung, um 
einen Markt schneller erreichen zu können). 
• Es gibt einen Bedarf nach neuen Kostendeckungsmodellen, da Institutionen ver-
mehrt in Konkurrenz zueinanderstehen. 
• Offener Austausch beschleunigt die Entwicklung neuer Lernressourcen, fördert in-
terne Entwicklung, Innovation und Wiederverwendung. 
• Manchmal ist es zu aufwendig, eine Ressource geschlossen zu halten. Wenn es 
für andere Menschen von Wert ist, kann man die Ressource genauso gut teilen 
bzw. austauschen (vgl. OECD, 2007, S. 11f.). 
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Einer der großen Vorteile von OER ist die Tatsache, dass mehrere Motivationssysteme 
(siehe o. a. Punkte) nebeneinander bestehen können und das Paradoxon – die kostenlose 
Weitergabe von geistigem Eigentum in einer Welt des Wettbewerbs – könnte tatsächlich 
einen gangbaren Weg des Umgangs mit einer sich ändernden Bildungslandschaft darstel-
len (vgl. ebd., S. 68). 
Da OER auf dem Konzept von Wiederverwendung, Austausch und weitere Nutzung ba-
siert, ist Interoperabilität ein zentrales Thema (vgl. ebd., S. 14). Probleme im Kontext von 
OER sehen Rossegger et al. (2012) vor allem darin, dass speziell im deutschsprachigen 
Europa es aufgrund von Urheberrechten es nicht immer ohne weiteres gestattet ist, derlei 
Materialien auch im Unterricht einzusetzen (vgl. ebd., S. 42). OER sind speziell in der ös-
terreichischen Bildungslandschaft noch nicht prominent vertreten. Ein Grund, neben be-
reits o. a., könnte vielleicht in der Tatsache liegen, dass die große Mehrheit von OER-
Projekten in englischsprachigen Ländern entstehen bzw. durchgeführt werden (vgl. 
OECD, 2007, S. 55). 
Zuletzt wird im Rahmen dieses Kapitels noch auf die (notwendigen) Standardisierungsbe-
strebungen in Zusammenhang mit OER und Interoperabilität eingegangen. Peter Baum-
gartner (2007) hält in seinem Leitartikel fest, dass die Verbreitung von E-Learning-
Anwendungen den Markt für Lerninhalte, Lernplattformen und Autorensysteme enorm 
anwachsen hat lassen. Je größer und dynamischer allerdings dieser Markt ist, desto 
wichtiger wird Interoperabilität. Eine problemlose Nutzung bzw. klaglose Umsetzung von 
E-Learning-Anwendungen über Herstellergrenzen hinweg – gerade in Zeiten von Lifelong 
Learning (wo Lernen in verschiedenen Organisationen und Lebenslagen stattfindet) – sieht 
der Autor demnach als das Gebot der Stunde. Wobei Baumgartner (2007) kritisch zu er-
kennen gibt, dass eine Konzentration auf darbietende gegenüber erarbeitende und explo-
rative Lern- und Lehrformen bei Standardisierungsdiskussionen erkennbar ist (vgl. ebd., 
S. 4f.). 
Prinzipiell lassen sich fünf Ziele festhalten, welche auch in Englisch.Digital Berücksichti-
gung finden (vgl. Baumgartner, 2003, S. 23): 
• Interoperabilität, d. h. das System arbeitet auch mit anderen Systemen zusammen 
• Wiederverwendbarkeit, d. h. Lernobjekte können auch in anderen Zusammenhän-
gen wiederverwendet werden 
• Verwaltbarkeit, d. h. es gibt Aufzeichnungen über Lerner/-innen(verhalten) und In-
halte 
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• Zugang bzw. Accountability, d. h. Lerner können zu geeigneter Zeit geeignete In-
halte aufrufen 
• Nachhaltigkeit, d. h. Bisheriges bleibt funktionsfähig (selbst wenn neue Module 
implementiert werden bzw. die Technologie weiterentwickelt wird) 
 
Durch die Verwendung von Standards und die dadurch ermöglichte Weiter- und Wieder-
verwendbarkeit können Kosten reduziert werden, da sich Entwicklungskosten über einen 
längeren Zeitraum (mitunter auch über mehrere Angebote) amortisieren können. Den Zu-
sammenhang zwischen E-Learning, Standards und Softwarewerkzeugen (wie z. B. Eng-
lisch.Digital) zeigt folgende Abbildung. 
 
Abbildung 82: Standards und Englisch.Digital 
(eigene Darstellung) 
 
6.4 Aufgabentypen, Lernziele und Deskriptoren 
 
Durch die Vorgabe von Bildungsstandards wird mit Blick auf ausgewiesene Zielsetzun-
gen, die als Kompetenzen formuliert werden, erwartet, dass Unterricht lernwirksam ange-
boten wird. Verdeutlicht werden Bildungsstandards in der Regel mithilfe von Aufgaben, 
die wiederum auf Wissensbestände und Teilkompetenzen verweisen, die bei der Bearbei-
tung vorhanden sein müssen, um die Aufgaben zu lösen (vgl. Kiper, 2010, S. 45). 
Zu Aufgaben bzw. Aufgabenstellungen steht im österreichischen Lehrplan für die Sekun-
darstufe 1: „Unterschiedliche Voraussetzungen bei den Schülerinnen und Schülern [...] 
müssen durch verschiedene methodische Zugänge, Umfang und Komplexität der Aufga-
benstellung bzw. durch entsprechend individualisierte Formen der Arbeitsaufträge und der 
fachlichen Förderung Berücksichtigung finden."28 
Eine frühe Definition bzw. das Bestreben, das pädagogische Konstrukt Lernaufgaben zu 
erklären, liefert Tilmann Krogoll (1998): „Eine Lernaufgabe ist eine aufbereitete Form des 
                                                
28 BGBl. II Nr. 185/2012 vom 30. Mai 2012, S. 35. 
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Lerngegenstandes, die Lerntätigkeiten ermöglicht und gegenstandsadäquat systematisie-
ren hilft“ (S. 152). Fokussiert auf die Verwendungsperspektive sind Lernaufgaben zumeist 
Arbeitsaufträge, die darauf abzielen, dass Lerner sich selbsttätig und selbstgesteuert neu-
es Wissen und Können nutzbar machen (vgl. Müller, 2010, S. 84). Josef Leisen (2010) 
spezifiziert dies und schreibt: „Eine Lernaufgabe ist eine Lernumgebung zur Kompetenz-
entwicklung und steuert den Lernprozess durch eine Folge von gestuften Aufgabenstel-
lungen mit entsprechenden Lernmaterialien“ (S. 60). Im Idealfall besteht für Hößle & Jahn-
ke (2010) eine Lernaufgabe aus einem Konglomerat unterschiedlicher Aufgabentypen 
(gebunden, halboffen und offen) auf Basis einer reflektierten Lernsequenzierung (vgl. ebd., 
S. 167). Aus den eben angeführten Definitionen geht hervor, dass Lernaufgaben eine cha-
rakteristische Ablaufstruktur aufweisen (vgl. folgende Abbildung). 
 
Abbildung 83: Ablaufstruktur von Lernaufgaben 
(eigene Darstellung; vgl. Hößle & Jahnke, 2010, S. 167 und Leisen, 2010, S. 62) 
 
Was den Beitrag von Lernaufgaben zur Kompetenzentwicklung anlangt, so soll an dieser 
Stelle nicht unerwähnt bleiben, dass jeder Schüler/jede Schülerin bereits mit Kompeten-
zen in den Unterricht kommt. Ziel von Unterricht bzw. Schule sollte sein, „[...] die bereits 
bestehenden Kompetenzen auf ein höheres Niveau hin zu entwickeln“ (Leisen, 2010, 
S. 63). Anforderungsbereich der Lernsituation sowie Kompetenzstand des Lerners sind 
sowohl durch Wissen als auch durch Handeln definiert (vgl. ebd., S. 63f.). Um nun Kom-
petenzen aufbauen zu können „[...] werden die Lerner durch eine Lernaufgabe in Situatio-
nen [...] gebracht, die als Lernsituation fungieren“ (ebd., S. 64). Gerade Aufgaben sind es 




Entwicklung von Vorstellungen 2.
(Re-)Aktivierung von Vorwissen
Auswertung neuer Informationen 3.
Erarbeitung von Neuem
Erstellung des Lernproduktes 4.
Bewusstmachung des Neuen
Definition des Lernzuwachses 5.
Selbstevaluation
Verankerung des Neuen als Wissen 
Anwendung auf andere Beispiele
6.
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eignen, da sie Schüler/-innen mit konkreten Anforderungen konfrontieren (vgl. ebd., S. 86, 
S. 94). 
Stefanie Panke (2009) macht in ihren Ausführungen geltend, dass „[...] E-Learning-
Umgebungen [...] per Definition auf Lernziele ausgerichtet [...]“ (S. 147) sind. Eng-
lisch.Digital als E-Learning-Umgebung arbeitet mit Deskriptoren aus den Bildungsstan-
dards sowie Lernzielen einerseits und Aufgaben bzw. Beispielen andererseits. Wie schon 
Drieschner (2009) postuliert, ist die Ableitung von Lernzielen aus Bildungsstandards ein 
Kerncharakteristikum von kompetenzorientiertem Unterrichten (vgl. ebd., S. 65 und 
S. 163f.). Für den Autor sind die Angabe von Kompetenzen in Bildungsstandards sowie 
die Zuordnung von Inhalten in Lehrstoffverteilungen ausreichend, um Lehr-Lern-Prozesse 
intentional und zielorientiert gestalten zu können (vgl. ebd., S. 65) und er merkt weiters an, 
dass diese „Exegese von Kompetenzen“ (ebd., S. 164) sich als ein durchaus praktikables 
didaktisches Verfahren erwiesen hat. Der Autor führt weiter aus, was mit dem Satz „Nur 
wer weiß, wohin er will, kann entscheiden, wie er dorthin gelangt“ subsumiert werden 
könnte (vgl. ebd., S. 164). 
So sind Bildungsstandards als Kompetenzziele übergreifenden und langfristi-
gen Lernens formuliert und damit für die Gestaltung einzelner Unterrichts-
stunden oder Lernsequenzen zu komplex. Auch die Angabe von Inhalten bil-
det keine Zielperspektive effektiven Unterrichts, da an einem Lerngegenstand 
zahlreiche didaktische Ziele verfolgt werden können, die trennscharf benannt 
werden müssen. [...] Angesichts dieser Vielfalt möglicher didaktischer Ver-
wendungen [...] bringt eine präzise Lernzielformulierung den Schwerpunkt ei-
ner Unterrichtsstunde [...] zum Ausdruck. Sie gibt an, welche Kenntnisse oder 
Fähigkeiten die Schülerinnen und Schüler erwerben sollen. (Drieschner, 2009, 
S. 65f.) 
 
Auch für Hößle & Jahnke (2010) hat Unterricht mit der Einführung von Bildungsstandards 
eine verstärkte Ausrichtung auf Kompetenzerwerb hin erfahren (vgl. ebd., S. 168). Schott 
& Ghanbari (2008) sprechen im Zusammenhang mit Lehrzielen und Kompetenz davon, 
dass es „[...] keinen grundsätzlichen Unterschied zwischen präskriptiven Kompetenzen 
und Lehrzielen gibt [...]“ (S. 121). 
Nach Weinert ist eine der Voraussetzungen für angemessenes Lernen u. a. eine genaue 
Beschreibung der Lernziele (vgl. Kiper, 2010, S. 47). Für ihn ist es zudem notwendig, Vor-
kenntnislücken zu schließen, Lernvoraussetzungen zu berücksichtigen und genügend Zeit 
zur Verfügung zu stellen, damit alle Schüler/-innen die Lernziele erreichen können – in 
diesem Modell kommen Aufgaben eine wichtige und zentrale Rolle zu (vgl. ebd., S. 49). 
Runge (2007) betrachtet Lernziele zweiteilig. Den Inhalts- bzw. Kompetenzbereich betref-
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fend sind Lernziele mit einem angestrebten Lernzuwachs in Beziehung zu setzen, auf die 
Facette der Handlung bezogen, beziehen sich Lernziele vermehrt auf den Zugewinn an 
Wissen, Fähigkeiten und Fertigkeiten von Schülern/Schülerinnen (vgl. ebd.; zit. nach Drie-
schner, 2009, S. 66). Dieser Aufbau von Lernzielen bzw. deren Formulierung kann auch 
im kompetenzorientierten Unterricht als gültig betrachtet werden (vgl. Drieschner, 2009, 
S. 66). Der Autor dieser Arbeit weist allerdings an dieser Stelle darauf hin, dass Kompe-
tenzziele bzw. Deskriptoren der Bildungsstandards nicht immer deckungsgleich mit Zielen 
für einzelne Lektionen sein müssen – so kann beispielsweise die Entwicklung einer Kom-
petenz mit dem Abschluss einer Unterrichtseinheit nicht als gesichert betrachtet werden. 
Aufgaben, die so formuliert sind, dass sie aus ihrer Struktur heraus Vorwissen aktivieren 
können, haben eine Katalysatorwirkung in der Weise, dass sie neben neuen Elementen 
auch alte mentale Elemente (Begriffe, Operationen, Vorstellungen etc.) auf ein erhöhtes 
Aktivitätsniveau setzen und so Elaborationen (also Verknüpfungen von aktuell vermittelten 
Informationen mit bereits vorhandenem Wissen oder frei nach Piaget „Assimilation“) er-
möglichen bzw. initiieren (vgl. Steiner, 2010, S. 71). Steiner (2010) führt beispielhaft fol-
gende auf (vgl. ebd., S. 71): 
• Aufgaben, die Vergleiche provozieren 
• Aufgaben, bei denen Vor- und Nachteile gegeneinander abgewogen werden sol-
len 
• Aufgaben, bei denen Konsequenzen oder auch Voraussetzungen aus der aktuel-
len Situation hergeleitet werden müssen 
• Aufgaben, die Antizipationen ermöglichen 
 
Klauer (2002) bietet in seinen Ausführungen eine Auflistung von Aufgabenformen für kog-
nitive Lehr- und Lernziele an (vgl. ebd., S. 105 bzw. folgende Abbildung). 
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Abbildung 84: Aufgabenformen für kognitive Lernziele 
(eigene Darstellung; vgl. Klauer, 2002, S. 105) 
 
An Anlehnung an das Modell von Anderson und Krathwohl (vgl. Kapitel 2.2.4) werden an 
dieser Stelle die wesentlichsten Dimensionen der kognitiven Prozesse und die damit ver-
bundenen bzw. geeigneten Aufgabentypen und Lernziele dargestellt (= Englisch.Digital-
Taxonomietafel). Mayer et al. (2009) erwähnen in ihren Ausführungen zudem, dass ver-
schiedene Aufgabentypen bei entsprechender Adaption auch für komplexere Lernziele 
geeignet sein können (vgl. ebd., S. 101). 
In nachfolgender Tabelle werden die unterschiedlichen Aufgabentypen dem Grad der 
Komplexität von Lernzielen zugeordnet (vgl. Mayer et al., 2009, S. 105; Metzger & Nü-
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Tabelle 20: Aufgabentypen und Lernziele in der Englisch.Digital-Taxonomietafel 
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Die folgenden Abbildungen zeigen, wie mithilfe von Englisch.Digital die Arbeit mit Lernzie-
len aus Sicht der unterschiedlichen Rollen im System funktioniert bzw. sich diversifiziert. 
Grundsätzlich werden im mittleren Bereich des Portals die Lernziele bzw. Deskriptoren 
zum jeweiligen Themenbereich aufgelistet, nachdem die Schulstufe bzw. das Themenge-
biet gewählt worden ist. Nach Auswahl des Lernziels können die Beispiele, nach Schwie-
rigkeitsgrad bzw. Komplexität geordnet, ausgewählt und individuell, differenziert und 
selbsttätig zu (elektronischen) Arbeitsblättern zusammengestellt werden. 
 
Abbildung 85: Arbeiten mit Lernzielen aus Sicht von Lehrer/-innen 
(Quelle: Abgerufen am 08-08-2014 von http://ibach.at/mm-team/math2000/allgemein/schema.html) 
 
Einen allgemeinen Überblick über die Arbeit mit Lernzielen, Produktion und Nutzung gibt 
die folgende Abbildung. 
 
Abbildung 86: Arbeiten mit Lernzielen | Übersicht 
(Bildquelle: Abgerufen am 08-08-2014 von http://ibach.at/mm-
team/math2000/allgemein/schema.html)  
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Jürgen Goworr (2010) misst in seiner Abhandlung Aufgabenstellungen im Sinne einer 
kompetenzorientierten Evaluation des Kompetenzerwerbs eine zentrale Bedeutung zu. 
Nach seinem Dafürhalten müssen diese bedeutungsvoll, motivierend und grundsätzlich 
adressatenbezogen sein, wobei für den Autor vor allem die Adressatenbezogenheit als 
fundamental betrachtet (vgl. ebd., S. 173). 
Aufgaben kommen in Lehr-Lern-Prozessen im Sinne von Impulsen, Fragestellungen oder 
auch Arbeitsaufträgen eine wichtige Rolle zu, und zwar in einer Art und Weise, dass sie 
dazu beitragen sollen, dass Unterricht tatsächlich lernwirksam wird (vgl. Kiper, 2010, 
S. 58). 
 
6.5 Selbststeuerung und Selbstregulation bei der Aufgabenauswahl 
 
An dieser Stelle wird dargelegt, warum (aus Sicht des Autors) Englisch.Digital geradezu 
prädestiniert erscheint, um Schüler/-innen bei ihrer Aufgabenwahl selbstgesteuert 
bzw. -reguliert zu unterstützen. Damit Lernende sich mit Lerninhalten in einer Weise aus-
einandersetzen können, dass sie an eventuell bereits bestehendes Vorwissen anknüpfen 
bzw. neue Inhalte in das vorhandene Wissen integrieren können, scheint es aus Sicht des 
Autors dieser Arbeit unabdingbar, dass Lernende nicht nur über Inhalte, sondern auch 
über Lernziele Bescheid wissen. 
Horst Niesyto (2013) fordert in seiner Arbeit zum Thema „Keine Medien ohne Bildung!“, 
dass kein Weg daran vorbeigehen kann, Schülern/Schülerinnen mehr Raum für die Aus-
einandersetzung mit ihren zentralen Lebensthemen zu schaffen. Dem Autor scheint eine 
einseitige Orientierung am Fächerprinzip dafür weniger geeignet. Zugleich bietet er Lö-
sungsvorschläge an, die dahingehen, dass die Postulate vom selbstregulierten und 
selbstbestimmten Lernen realisiert werden sollten (vgl. ebd., S. 25). Klieme, Artelt & Sta-
nat (2002) greifen in ihren Ausführungen ebenfalls die Thematik rund um selbstgesteuer-
tes Lernen auf und betonen, dass hinsichtlich selbstregulierter Lernprozesse erheblicher 
schulischer Förderbedarf besteht. Die Autoren schildern, dass sich in der Forschung im-
mer wieder Belege dafür finden, dass Schüler/-innen für ihr eigenes Lernen zu wenig Ver-
antwortung übernehmen und daher oftmals eine nur wenig strategische Vorgehensweise 
zeigen (vgl. ebd., S. 213). 
Johnmarshall Reeve (2004) schreibt, dass Lernende sich dann zusätzlich kompetent füh-
len, wenn es Lehrer/-innen gelingt, Gelegenheiten zu selbstständigem bzw. selbstgesteu-
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ertem Arbeiten zu bieten (vgl. ebd., S. 188). Auch bei Englisch.Digital werden Schü-
ler/-innen mit derartigen „[...] opportunities for independent work [...]“ (ebd., S. 188) kon-
frontiert. Glöckel (2003) untermauert dies und formuliert Bedingungen, die es zu erfüllen 
gilt, damit virtuelle Lernumgebungen selbstständiges Lernen ermöglichen. Englisch.Digital 
wird auch diesen drei Anforderungen (vgl. ebd., S. 49) gerecht: 
• Vorhandensein von inhaltlichen Informationen über den Lerngegenstand 
• konkrete Anweisungen für die Bearbeitung der Aufgabenstellungen bzw. Übungen 
• Selbstkontrolle durch die Schüler/-innen 
Lembke & Leipner (2015) betonen in diesem Zusammenhang die dezidierte Notwendig-
keit der Zurücknahme der Lehrperson: „Zugleich soll der Lehrer sich dann wieder zurück-
ziehen und dem Schüler ein selbstgesteuertes Lernen ermöglichen [...]“ (S. 181). 
Es spricht also vieles dafür, die Unterstützung selbstregulierter Lernprozesse in den Un-
terricht bzw. Lernprozess zu integrieren. Englisch.Digital versucht auch diese Sphäre von 
Lernprozessen einzubeziehen. So sind (wie bereits oben erwähnt) die Beispiele bei Eng-
lisch.Digital nach Lernzielen aufgelistet und daher sollte es für Lehrende und Lernende 
gleichermaßen rasch möglich sein, geeignete Beispiele bzw. Aufgabenstellungen zu fin-
den. Anwender/-innen können dabei aus der Datenbank einen Übungs- und Aufgaben-
pool selbstgesteuert und individuell abgestimmt konzipieren. 
 
6.6 Englisch.Digital und kompetenzorientiertes Lernen 
 
Wie kann das Online-System Englisch.Digital beim kompetenzorientierten Lernen unter-
stützen? Ein Argument dafür sind sicherlich die Lernaufgaben (vgl. Kap. 6.4 dieser Arbeit), 
die den Schülern/Schülerinnen zur Verfügung gestellt werden. Schulz (2010) legitimiert 
Lernaufgaben im gleichen Sinne und meint, dass „[...] jeder Kompetenzerwerb durch 
Lernaufgaben eingebettet [...]“ (S. 128) sein kann bzw. ist. 
Weinert identifiziert auf empirischem Weg – über die Häufigkeit ihrer Nennung in einschlä-
giger Fachliteratur – acht grundlegende Kompetenzen. Bedeutend erscheint ihm dabei ein 
normatives Vorgehen, welches er dem empirischen Vorgehen gegenüberstellt. Weinert 
geht davon aus, dass Kompetenz sich in Interaktion von Wissen, Überzeugungen und 
Handlungstendenzen konstituiert (vgl. Lang-von Wins, 2007, S. 759f.). Diese acht Grund-
kompetenzen werden in der Folge aufgeführt und es wird dargestellt, ob diese Kompe-
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tenzen mit dem System Englisch.Digital geschult, verbessert bzw. trainiert werden kön-
nen.  
Kompetenz Englisch-Assistent (Englisch.Digital) 
Lesekompetenz 
zur Aneignung und korrekten Verarbeitung geschriebener Information ✔ 
Beherrschung wenigstens einer Fremdsprache ✔ 
Medienkompetenz ✔ 
unabhängige Lernstrategien ✔ 
soziale Kompetenzen ✔ 
divergentes Denken  
kritisches Urteilsvermögen und Selbstkritik ✔ 
Beherrschung der Muttersprache ✔ 
mathematisches Wissen ✔ 
Tabelle 21: Englisch.Digital und Grundkompetenzen 
 
In der aktuellen Lehrplan- bzw. Curriculaentwicklung orten Schott & Ghanbari (2008) im-
mer größere Anteile an frei gestaltbaren bzw. auch fächerübergreifenden Phasen (vgl. 
ebd., S. 125). Die Verfasser orten allerdings die Gefahr, dass es „[...] gravierend an den 
aufgabenanalytischen, diagnostischen und didaktischen Kompetenzen von Lehrern man-
gelt [...]“ (ebd., S. 125). In ihrem Modell des KLU (kompetenz-orientiertes Lernen im Un-
terricht) legen die Autoren dar, wie angehende Lehrer/-innen sicherstellen können, dass 
ihre Schüler/-innen die Chance haben, im Unterricht das zu lernen, was hinterher be-
herrscht werden soll. Genau dies ist für die Autoren eine unabdingbare Voraussetzung für 
ein output-orientiertes Bildungswesen (vgl. ebd., S. 119f.). Lehrer/-innen sollten also in 
der Lage sein, Bildungsstandards anhand des vorgeschriebenen Lehrstoffs als präskripti-
ve Kompetenzen bzw. Lehrziele zu formulieren und müssen in diesem Modell vier Teil-
kompetenzen beherrschen (vgl. ebd., S. 125 bzw. folgende Abbildung). 
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KLU Modul 2 
Gestaltung der Lernumge-
bung 
Wahl und Gestaltung von 
Methoden und Medien 




Abbildung 87: KLU-Module 
(vgl. Schott & Ghanbari, 2008, S. 121ff.) 
 
Jedes einzelne Modul kann mit unterschiedlichen Methoden realisiert werden, wobei die 
Nummerierung keine Reihenfolge der Unterplanung meint, sondern vielmehr bei der jewei-
ligen Konzentration auf ein Modul die anderen mitbedacht werden sollen (vgl. Schott & 
Ghanbari, 2008, S. 122). An dieser Stelle soll angemerkt werden, dass Englisch.Digital 
imstande ist, die Module im Sinne des KLU-Modells in die Praxis umzusetzen. 
 
Unter diesen Gesichtspunkten erscheinen Tests, Klassenarbeiten oder Prüfungen als al-
leinige Grundlage von Kompetenzbeschreibungen kaum geeignet. Für Paradies et al. 
(2012) können qualitative Aussagen mithilfe von folgenden Items gewonnen werden (vgl. 
ebd., S. 12f.): 
• Beobachtungsbögen
für eine kriteriengeleitete (Fremd-)Beobachtung 
• Selbst- und Fremdbewertung  
anhand Checklisten, Kompetenzrastern, Lernlandkarten etc. 
• Arbeits- und Lernjournal 
• Portfolioarbeit 
 
| Beschreibung des Systems „Englisch-Assistent (Englisch.Digital)“ 
 
       Seite 279 
 
Für Englisch.Digital sind die genannten Punkte von besonderem Interesse, da diese in der 
ein oder anderen Form im System implementiert sind und Anwendung finden. Entspre-
chend dem Strukturmodell von Englisch.Digital (siehe Kap. 6.1) werden im nächsten Ab-
schnitt repräsentativ die Kompetenzbereiche Reading, Listening und Grammar erörtert. 
 
6.6.1 Leseverstehen | Reading (Comprehension) 
 
Der Schriftspracherwerb beginnt im Allgemeinen mit dem Schuleintritt. Aufgrund dessen 
können Lesen und Schreiben als institutionell vermittelte, schriftsprachliche Grundfertig-
keiten betrachtet werden. Lese- und Hörverstehen – ausgerichtet auf Verstehens- und 
Informationsverarbeitungsabläufen – beruht auf einer rezeptiven Sprachkompetenz. Diffe-
renzen (Hörverstehen – Leseverstehen) gibt es vor allem in den verschiedenen Dekodier-
prozessen (vgl. Engen & Hoien, 2002 und Nold & Rossa, 2007b, S. 197).  
Beim Lesen (visuelle rezeptive Aktivität) empfangen und verarbeiten Sprachverwendende 
als Lesende geschriebene Texte als Input (Eingabe), der von einem oder mehreren Auto-
ren geschrieben wurde (vgl. Trim et al., 2001, S. 74). Drieschner (2009) betont die Pro-
zesshaftigkeit des Lesenlernens als „[...] gezielte Entwicklung und Ausdifferenzierung ein-
zelner Teilkompetenzen“ (S. 55). Für den Autor stellt dies ein immer komplexer werdendes 
Ineinandergreifen von aufeinander bezogenen Teilkompetenzen dar. Der Autor führt weiter 
aus, dass dieser Prozess nicht linear, sondern vielmehr iterativ, interaktiv und rekursiv 
erfolgt (vgl. ebd., S. 55). 
Zu den Lesetätigkeiten gehören Lesen zur allgemeinen Orientierung, zur Informationsauf-
nahme, um Anweisungen zu verstehen und zu befolgen und Lesen zur Unterhaltung (vgl. 
Trim et al., 2001, S. 74). Zu den Lesetechniken – Instrumente zur Beschleunigung und 
Effektivierung der Informationsaufnahme – gehören (vgl. Paradies et al., 2010, S. 92ff.): 
• punktuelles Lesen  
Hierbei wird der Text nicht als Ganzes, sondern eher wie ein Mosaik betrachtet. 
Leser verfolgen dabei einzig das Interesse, (für sie) wichtige Informationen zu er-
halten. 
• diagonales Lesen  
Diese Technik akzeleriert (meist über Schlüsselwörter) die Informationsaufnahme 
am weitesten. Ziel dabei ist folglich, einen Gesamtüberblick über einen Text, des-
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sen Thema und Details, zu erhalten und so eine Entscheidungsgrundlage für die 
Brauchbarkeit eines Textes schaffen zu können. 
• intensives Lesen  
Ziel dieser Lesetechnik ist ein methodisch kontrolliertes und sachlich durchdach-
tes Textverständnis, was auf Seite des Lesenden beispielsweise Erfassung von 
argumentativer Struktur, logischem Textaufbau, Textintention und Hauptaussagen 
voraussetzt. 
 
Mit dem Leseprozess können für Trim et al. (2001, S. 74) u. a. folgende Absichten ver-
bunden sein: globales, selektives und detailliertes Verständnis des Gelesenen sowie die 
Fähigkeit, Schlussfolgerungen ziehen zu können. 
Da ein erheblicher Teil der empirischen Untersuchung auf die Lesekompetenz von Schü-
lern/Schülerinnen fokussiert, wird an dieser Stelle als Exkurs auch auf die Fragestellung 
eingegangen, was Individuen dazu bringen kann zu lesen. 
Ausgehend von der Tatsache, dass ein Mensch seine Lesekompetenz durch regelmäßi-
ges Lesen erhöhen kann, muss die Steigerung der Lesemotivation als zentraler Ansatz in 
der Leseförderung betrachtet werden. Böck (2008) bezeichnet in ihrer Expertise im An-
schluss an die PISA-Studie 2002/2003 die Lesemotivation als „[...] Schlüssel für die In-
tegration des Lesens im Alltag“ (S. 8f.). Ähnlich argumentiert Gilda Petzold (2007), wenn 
sie in ihrer Abfassung schreibt: „Lesemotivation ist der Schlüsselbegriff, wenn es um die 
Förderung von Lesen und Lesekompetenz geht. Es geht darum, die Lust zum Lesen zu 
wecken, [...]“ (S. 2). Vom Blickwinkel des lebenslangen Lernens betrachtet, kommt der 
Habitualisierung des Lesens insofern eine tragende Rolle zu, als sie als Voraussetzung für 
eine Teilnahme am kulturellen und bildungspolitischen Leben betrachtet werden kann (vgl. 
Artelt, Naumann & Schneider, 2010, S. 74). 
Im Lesemotivationsmodell von Möller & Schiefele (2004) zeigen individuelle Verarbeitun-
gen der Einflüsse des soziokulturellen Umfelds Auswirkungen auf die Entwicklung des 
Motivationsverhaltens und prägen so die subjektiven Wert- und Erwartungserfahrungen 
(vgl. ebd., S. 105 bzw. folgende Abbildung). 
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Abbildung 88: Erwartungs-Wert-Modell von Lesemotivation 
(eigene Darstellung) 
 
Zu den Wertkomponenten gehören das individuelle Interesse und die lesebezogene Ziel- 
orientierung. Kompetenzerfahrungen hingegen entwickeln die Erwartungskomponenten 
wie das Selbstkonzept oder die Selbstwirksamkeit. Eine positive Einschätzung der eige-
nen Lesefähigkeit (Selbstwirksamkeit) kann die Lesemotivation positiv beeinflussen bzw. 
fördern (vgl. Möller & Schiefele, 2004, S. 108). 
Im Konzept von PISA 2009 wird Lesemotivation (Reading Engagement) als Überbegriff für 
motivationale Verhaltensweisen in Bezug auf das Lesen verwendet. Lesemotivation wird 
dabei auf zwei Ebenen dargestellt (vgl. Artelt et al., 2010, S. 74f.): 
• Ebene des Leseverhaltens  
Bezugspunkte sind Menge, Vielfalt und Qualität des Gelesenen 
• Ebene des Gefühls 
diese Ebene äußert sich im Indikator Lesefreude 
 
Die OECD (2009) definiert die individuelle Lesemotivation wie folgt: 
Individual Reading Engagement refers to the motivational attributes and be-
havioural characteristics of students' reading. Prominent constructs in the 
empirical literature on individual reading engagement include interest, per-
ceived autonomy and social interaction. The behavioural characteristics in-
clude the amount and breadth of reading activities. (S. 70) 
 
Wie in den obigen Ausführungen dargestellt, ist die definitorische Auseinandersetzung mit 
dem Begriff der Lesemotivation facettenreich und vielschichtig. Unbestritten bleibt aber 
die Bedeutung motivationaler Faktoren (Selbstwirksamkeitserwartung) für den Erwerb und 
die Entwicklung von Lesekompetenz. Ist die Lesekompetenz (zu einem gewissen Grad) 
Soziale Umwelt




individuelles Interesse, Selbstwirksamkeit ...
Lesebezogene Wert- und Erwartungskognitionen
aktuelle bzw. habituelle Lesemotivation
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ausgeprägt, nimmt auch die Häufigkeit des Lesens zu, was wiederum positiv auf die Le-
sekompetenz wirkt. Stanovich (1986) spricht in diesem Zusammenhang vom sogenann-
ten Matthäus-Effekt – verstärkte Leseaktivitäten erweitern den Wortschatz und steigern 
die Lesekompetenz (vgl. ebd., S. 381). 
Alderson (2000) zieht in seinen Ausführungen den vorsichtigen Schluss, dass Probleme 
beim fremdsprachlichen Leseverstehen vorrangig auf ein Sprachproblem und weniger auf 
ein Leseproblem zurückzuführen sind (vgl. ebd.; zit. nach Nold & Rossa, 2007b, S. 198). 
Nold & Rossa (2007b) formulieren in Analogie dazu: „Lesen in der Fremdsprache ist er-
wartungsgemäß stark von sprachlichen Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler ab-
hängig“ (S. 210). Im Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen für Sprachen (GERS) 
spiegeln sich diese Elemente der Lesekompetenz in den verschiedenen Kompetenzskalen 
wider (vgl. Nold & Rossa, 2007b, S. 198). Eine genaue Auflistung aller Beispielskalen ist 
dem digitalen Anhang dieser Arbeit zu entnehmen. 
Die Bedeutsamkeit des Zusammenspiels von Fähigkeiten und Einstellungen wird in der 
PISA-Studie eindrucksvoll am Beispiel der Lesekompetenz belegt (vgl. Drieschner, 2009, 
S. 46). Die Fähigkeit, lesen zu können, darf nicht ausschließlich auf das Decodieren von 
Wörtern und Sätzen Beschränkung finden. Lesekompetenz ermöglicht Menschen viel-
mehr die Partizipation an den Text- und Bilderwelten, welche unsere heutige mediale Ge-
sellschaft bereithält (vgl. Bertschi-Kaufmann, 2011, S. 165). Unterrichtliche bzw. schuli-
sche Fördermaßnahmen müssen im Lesekompetenzbereich verstärkt werden, denn Le-
sen als Querschnittsaufgabe erfordert die Kooperation aller Lehrer/-innen mit dem Ziel, 
die „Lesende Schule“ zu schaffen (vgl. Kruse, 2011, S. 187). 
 
6.6.2 Hörverstehen | Listening (Comprehension) 
 
Im Hörverstehen werden als rezeptive Sprachkompetenz Wahrnehmung, Verstehen, In-
terpretation und Reflexion von sprachlichen Äußerungen vereinigt (vgl. Nold & Rossa, 
2007a, S. 178). Muttersprachliches und fremdsprachliches Hörverstehen unterscheidet 
sich nicht in fundamental divergierenden Prozessen, sondern in sich steigernden Auswir-
kungen, die einzelne Verstehenslücken auf das sich entwickelnde Verständnis einer ge-
samten Äußerung oder eines Textes haben (vgl. Hermes, 1998). 
Buck (2001) entwirft nicht nur einen theoretischen Rahmen für Hörverstehen-Kompetenz, 
sondern resümiert auch zur Metapher Verstehenslücke: „When second-language listeners 
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are listening, there will often be gaps in their understanding. [...] Of course, gaps occur in 
first-language listening too, but the gaps in second-language listening usually have a far 
more significant impact on comprehension“ (S. 50). Erfolgreiches Hörverstehen erfordert 
demnach zweierlei Kompetenzen – sprachliche und strategische (vgl. Nold & Rossa, 
2007a, S. 179). 
Die sprachliche Kompetenz umfasst phonologisches, lexikalisches, syntakti-
sches, soziolinguistisches, pragmatisches Diskurswissen [...] Die strategische 
Kompetenz bezieht sich auf Prozesse der Informationsverarbeitung beim Hör-
verstehen und erlaubt die Aktivierung kognitiver und metakognitiver Strate-
gien, die eingesetzt werden, um sprachliche Informationen zu entschlüsseln, 
zu speichern und zu verknüpfen. (Nold & Rossa, 2007a, S. 179) 
 
Die in Englisch.Digital eingesetzten Hörverstehen-Übungstexte beziehen sich auf unter-
schiedliche Bereiche der Sprachverwendung (privat, öffentlich, beruflich und bildungsbe-
zogen), wobei die private Domäne schwerpunktmäßig Inhalte und Themen bestimmt, wie 
es auch der österreichische Lehrplan für die Sekundarstufe 1 fordert: „Die Schülerinnen 
und Schüler können die Hauptpunkte verstehen, wenn klare Standardsprache verwendet 
wird und wenn es um vertraute Dinge aus Arbeit, Schule, Freizeit usw. geht."29  
 
6.6.3 Grammatik | Grammar 
 
Grammatikalisches Wissen trägt zum Wortschatzerwerb, besonders zum Erwerb von 
Verben bei. So verwenden Kinder beispielsweise morpho-phonologische und grammati-
kalische Regularitäten, um die Bedeutung von (neuen) Wörtern zu erschließen (vgl. 
Weinert, 2007, S. 93). Dies erklärt, wie Kinder zum Beispiel zwischen „jagen“ und „fliehen“ 
oder „wahrnehmen“, „anschauen“, „bemerken“ etc. zu unterscheiden lernen, obwohl die-
se Verben sich auf vergleichbare Situationen beziehen (vgl. ebd., S. 93). Weinert (2007) 
betont im Zuge dessen, dass sich grammatikalische Kompetenzen als vergleichsweise 
gute Prädikatoren des späteren verstehenden Lesens erweisen (vgl. ebd., S. 94). 
Sprachbewusstheit im Bereich der Grammatik entstammt dem Konzept kognitivistischer 
Sprachlerntheorien und sollte nicht mit einer Rückkehr zu traditionellen Unterrichtsmetho-
den im Fremdsprachenunterricht verwechselt werden (vgl. Nold & Rossa, 2007c, S. 236). 
Im Konstrukt Grammatik bzw. Grammar in Englisch.Digital werden curriculare Gesichts-
punkte bzw. Bildungsstandards zentral berücksichtigt – es kommen sowohl Formen als 
                                                
29 BGBl. II Nr. 185/2012 vom 30. Mai 2012, S. 38. 
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auch Strukturen vor. Im österreichischen Lehrplan steht dazu u. a. folgende Forderung, 
die für Englisch.Digital Legitimation genug war, „Grammar“ als eigenen Punkt im System 
einzuführen: 
Der Vermittlung von Wortschatz und Grammatik in vielfältig kontextualisierter 
und vernetzter Form ist größtes Gewicht beizumessen, zB ist Vokabular, wo 
immer möglich, in Kollokationen, Redewendungen und Phrasen mit impliziter 
Grammatik einzubetten. 
Der funktionale Aspekt der Grammatik hat Vorrang gegenüber dem formalen 
Aspekt. Generell sind die situative Einführung und ein induktives Erschließen 
grammatischer Sachverhalte aus kommunikativen Zusammenhängen und 
Textbeispielen anzustreben.30 
  
                                                
30 BGBl. II Nr. 185/2012 vom 30. Mai 2012, S. 34. 
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7 Methodik der empirischen Untersuchung 
 
Ein US-amerikanischer Homeshopping-Sender versucht die Qualität seiner Produkte mit 
der Aussage: “We couldn't say it on TV if it wasn't true” zu belegen (vgl. Panke, 2009, S. 
29). Die vorliegende Arbeit versucht anzugeben, aus welchen Gründen und für welche 
Bereiche die jeweiligen wissenschaftlichen Befunde zutreffend sein können. Dies erfolgt 
über eine möglichst genaue Dokumentation des Vorgehens des Forschers. Dementspre-
chend behandelt dieses Kapitel die methodologische Verortung und die gewählten Me-
thoden zur Erhebung und Auswertung der gewonnenen empirischen Daten. Insbesonde-
re werden der forschungsstrategische Ansatz und der Methodenmix begründet. 
 
7.1 Forschungsleitende Fragestellung und Hypothesen 
 
Wie bereits die theoretischen Ausführungen dieser Arbeit abschließend, werden an dieser 
Stelle die forschungsleitende Fragestellung einerseits sowie die Hypothesen andererseits 
nochmals angeführt und belegt. 
Die theoretisch abstrahierte forschungsleitende Fragestellung lautet: 
„Kann durch ein webbasiertes adaptives (online) System (am Beispiel des Englisch-
Assistenten bzw. Englisch.Digital) die Fremdsprachenkompetenz im Unterrichtsfach Eng-
lisch von Schüler/-innen in der Sekundarstufe 1 gesteigert werden?“ 
Der hypothesentestende Teil der Untersuchung behandelt folgende Konstrukte: 
• Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung 
• Spezielle Selbstwirksamkeitserwartung im Bereich Englisch 
• Selbstregulation 
• Spezielle Fremdsprachenkompetenz im Bereich Lesen  
• Spezielle Selbsteinschätzung im Bereich Lesen 
 
Diese Konstrukte sind in fünf Explorationen verankert, die wiederum folgende Hypothesen 
determinieren: 
 
(H1) Wenn sich Schüler/-innen mit der Philosophie des Englisch-Assistenten (Eng-
lisch.Digital) auseinandersetzen, hat dies positive Auswirkungen auf ihre persönliche 
allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung. 
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(H2) Die Auseinandersetzung mit dem Englisch-Assistenten (Englisch.Digital) verändert 
die persönliche spezielle Selbstwirksamkeitserwartung von Schülern/Schülerinnen 
im Unterrichtsgegenstand Englisch. 
 
(H3) Wenn sich Schüler/-innen mit dem Englisch-Assistenten (Englisch.Digital) auseinan-
dersetzen, hat dies positive Effekte auf ihre individuelle selbstregulatorische Grund-
einstellung. 
 
(H4) Wenn Schüler/-innen den Englisch-Assistenten (Englisch.Digital) verwenden, erhöht 
dies ihre Fremdsprachenkompetenz im Bereich Lesen. 
(H4.1) Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assistent (Englisch.Digital) arbeiten, er-
höhen ihre Fremdsprachenkompetenz im Bereich „Ich kann kurze, einfache 
persönliche Briefe, Karten oder E-Mails verstehen“. 
(H4.2) Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assistent (Englisch.Digital) arbeiten, er-
höhen ihre Fremdsprachenkompetenz im Bereich „Ich kann Alltagstexten die 
wichtigsten Informationen entnehmen (z. B. Prospekten, Speisekarten, Flug-
plänen, Schildern, Formularen, kurzen sachlichen Mitteilungen – auch im In-
ternet)“. 
(H4.3) Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assistent (Englisch.Digital) arbeiten, er-
höhen ihre Fremdsprachenkompetenz im Bereich „Ich kann in einfachen, klar 
gegliederten Texten in Zeitungen und Zeitschriften die wesentlichen Informati-
onen verstehen, wenn sie ggf. mit Bildern ausgestattet sind“. 
(H4.4) Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assistent (Englisch.Digital) arbeiten, er-
höhen ihre Fremdsprachenkompetenz im Bereich „Ich kann unkomplizierte 
Sachtexte verstehen“. 
(H4.5) Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assistent (Englisch.Digital) arbeiten, er-
höhen ihre Fremdsprachenkompetenz im Bereich „Ich kann einfache alltägli-
che Anleitungen und Vorschriften verstehen“. 
 
(H5) Wenn Schüler/-innen den Englisch-Assistenten (Englisch.Digital) verwenden, dann 
zeigen sie eine positiv veränderte Selbsteinschätzung in der Fremdsprache im Be-
reich Lesen. 
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(H5.1) Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assisten (Englisch.Digital) arbeiten, er-
höhen ihre Selbsteinschätzung im Bereich „Ich kann kurze, einfache persönli-
che Briefe, Karten oder E-Mails verstehen“. 
(H5.2) Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assisten (Englisch.Digital) arbeiten, er-
höhen ihre Selbsteinschätzung im Bereich „Ich kann Alltagstexten die wich-
tigsten Informationen entnehmen (z. B. Prospekten, Speisekarten, Flugplä-
nen, Schildern, Formularen, kurzen sachlichen Mitteilungen – auch im Inter-
net)“. 
(H5.3) Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assisten (Englisch.Digital) arbeiten, er-
höhen ihre Selbsteinschätzung im Bereich „Ich kann in einfachen, klar geglie-
derten Texten in Zeitungen und Zeitschriften die wesentlichen Informationen 
verstehen, wenn sie ggf. mit Bildern ausgestattet sind". 
(H5.4) Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assisten (Englisch.Digital) arbeiten, er-
höhen ihre Selbsteinschätzung im Bereich „Ich kann unkomplizierte Sachtexte 
verstehen“. 
(H5.5) Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assisten (Englisch.Digital) arbeiten, er-
höhen ihre Selbsteinschätzung im Bereich „Ich kann einfache alltägliche Anlei-




In einer quasi-experimentellen quantitativen Felduntersuchung wurde eine anfallende, 
nicht randomisierte Stichprobe von Schülern/Schülerinnen der achten Schulstufe in öster-
reichischen Schulen erhoben. Es wurden zu insgesamt drei Testzeitpunkten Daten von 
Probanden/Probandinnen aus jeweils zwei Bildungsstätten des Typs Allgemeinbildende 
Pflichtschule mittels schriftlich-standardisierter Befragung bzw. die Lesekompetenz mithil-
fe von „Informellen Kompetenzmessungen“ (IKM) erhoben. 
Folgende Tabelle gibt einen Überblick über die Verteilung der Schulen und Schü-
ler/-innenpopulation der einzelnen Leistungsgruppen. 
 
Leistungsgruppe Schule 1 Schule 2 Summen 
1 13 16 29 
2 25 12 37 
3 1 (+2)* 8 9 (+2) 
Summen 39 (+2) 36 75 (+2) 
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*  ... in dieser Stichprobe sind zwei Schüler/-innen mit sogenanntem Sonderpädagogischem Förderbedarf (SPF) enthalten 
 enthalten, die nach dem Sonderschullehrplan unterrichtet werden 
Tabelle 22: Stichprobe | Verteilung Schüler/-innen – Schule - Leistungsgruppe 
 
Nachfolgend werden einige statistische Kennzahlen der empirischen Untersuchung dar-
gestellt. Die grafischen Aufbereitungen finden sich im digitalen Anhang dieser Arbeit. 
 
Alter 
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente 
Gültig 13,00 25 33,3 33,3 33,3 
14,00 44 58,7 58,7 92,0 
15,00 6 8,0 8,0 100,0 
Gesamt 75 100,0 100,0  
Tabelle 23: Deskriptive Statistik | Altersverteilung der Schüler/-innen 
 
Geschlecht 
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente 
Gültig weiblich 36 48,0 48,0 48,0 
männlich 39 52,0 52,0 100,0 
Gesamt 75 100,0 100,0  
Tabelle 24: Deskriptive Statistik | Geschlecht 
 
Leistungsgruppe 
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente 
Gültig 1. Lgr. 29 38,7 38,7 38,7 
2. Lgr. 37 49,3 49,3 88,0 
3. Lgr. 9 12,0 12,0 100,0 
Gesamt 75 100,0 100,0  
Tabelle 25: Deskriptive Statistik | Leistungsgruppen 
 
Schule 
 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente 
Gültig Schule 1 39 52,0 52,0 52,0 
Schule 2 36 48,0 48,0 100,0 
Gesamt 75 100,0 100,0  
Tabelle 26: Deskriptive Statistik | Schule 
 
Bei der Datenauswertung mithilfe des Analyse- und Statistikprogramms SPSS wurden die 
beiden Schüler/-innen mit sonderpädagogischem Förderbedarf (SPF) nicht berücksichtigt, 
da sie gemäß einem anderen Lehrplan unterrichtet wurden. Aus ethischen und morali-
schen Gründen entschied sich der Autor dieser Arbeit allerdings dafür, dass auch diesen 
beiden Kindern die Teilnahme an der Untersuchung möglich sein sollte. Nach Rückspra-
che mit den betreffenden Schülern/Schülerinnen bzw. der betreffenden Lehrkraft zeigten 
sich beide mit einer Teilnahme einverstanden. 
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Die Untersuchung der Hypothesen H1 bis H5 sowie die Subhypothesen H4.1 bis H4.5 
und H5.1 bis H5.5 wurden im Rahmen eines „switching replication designs“ (= vertausch-
te Replikation) durchgeführt. Dieses Design zeichnet sich dadurch aus, dass alle Gruppen 
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Fb / IKM 3 
O3 
Fb / IKM 3 
O3 
Fb / IKM 3 
O3 
Fb / IKM 3 
O3 
Fb / IKM 3 
O3 
Fb / IKM 3 
O3 
Lgr. ... Leistungsgruppe 
Fb ... Fragebogenerhebung 
IKM ... Informelle Kompetenzmessung 
BIST … (österreichweite) Bildungsstandards-Testung 
Tabelle 27: Untersuchungsdesign 
 
Im vorliegenden Design waren in der ersten Phase der Untersuchung Schüler/-innen der 
1. Leistungsgruppe von Schule 1 (N = 13) sowie Schüler/-innen der 2. Leistungsgruppe 
(N = 12) von Schule 2 als Kontrollgruppe vorgesehen. Schüler/-innen der 2. Leistungs-
gruppe (N = 25) sowie eine Schülerin der 3. Leistungsgruppe von Schule 1 sowie Schü-
ler/-innen der 1. Leistungsgruppe (N= 16) und Schüler/-innen der 3. Leistungsgruppe 
(N = 8) von Schule 2 waren den Experimentalgruppen zugeordnet. In Phase 2 der empiri-
schen Untersuchung waren Schüler/-innen der 1. Leistungsgruppe (N = 13) von Schule 1 
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sowie Schüler/-innen der 2. Leistungsgruppe (N = 12) von Schule 2 der Experimental-
gruppe zugewiesen. Die übrigen Leistungsgruppen dienten in dieser zweiten Phase als 
Kontrollgruppen. 
Dieses Untersuchungsdesign weist insgesamt drei Messzeitpunkte (O1, O2 und O3) auf. Zu 
den Messzeitpunkten erfolgte hinsichtlich der Hypothesen jeweils eine Fragebogenunter-
suchung mit Selbsteinschätzungen der Schüler/-innen zu den Konstrukten Allgemeine 
Selbstwirksamkeitserwartung, Spezielle Selbstwirksamkeitserwartung im Bereich Eng-
lisch, Selbstregulation und der speziellen Fremdsprachenkompetenz im Bereich Lesen. 
Des Weiteren fand zu den drei Messzeitpunkten eine sogenannte IKM-Testung statt, mit-
hilfe derer die spezielle Fremdsprachenkompetenz im Bereich Lesen gemessen wurde. 
Anhand dieser Daten wurde auch die Vergleichbarkeit der Gruppen erhoben. 
Im Zeitraum der Untersuchung fanden am 17. April 2013 auch die österreichweiten flä-
chendeckenden und verpflichtenden Überprüfungen der Kompetenzen von Schü-
lern/Schülerinnen der achten Schulstufe in Englisch statt. 
Die Überprüfung der Bildungsstandards in Englisch findet in den Kompetenzbereichen 
Hören, Lesen, Sprechen und Schreiben statt. Aus organisatorischen Gründen fand die 
Überprüfung der Kompetenz Sprechen nur an einer Teilstichprobe von ca. 100 Schulen 
statt. Die anderen Kompetenzen wurden indes flächendeckend überprüft. 
Jeder Schüler/Jede Schülerin bearbeitet bei der Überprüfung der Kompetenzen Hören, 
Lesen und Schreiben jeweils einen Testbogen mit Aufgaben in unterschiedlichen Antwort-
formaten. Innerhalb einer Klasse werden unterschiedliche Testhefte eingesetzt, damit die 
durch die Bildungsstandards definierten Kompetenzen durch den Test möglichst breit 
abgedeckt werden. Die gesamte Testzeit beträgt ca. 120 Minuten, nach je 40 Minuten 
gibt es eine Pause. Damit wird die Testzeit pro Schüler/-in so kurz wie nötig gehalten und 
gleichzeitig soll damit gewährleistet werden, dass ausreichend Informationen vorliegen, 
um zuverlässige Rückmeldungen über die Ergebnisse an alle Zielgruppen (Schüler/-innen, 
Lehrer/-innen, Schulleitungen) geben zu können. 
In einer jeweils dreiwöchigen Treatmentphase erlebten zuerst die 2. und 3. Leistungs-
gruppe von Schule 1 sowie die 1. und 3. Leistungsgruppe von Schule 2 Englischunter-
richt im Bereich Lesen mithilfe des Englisch-Assistenten bzw. Englisch.Digital. Die Kon-
trollgruppen behandelten inhaltlich gleichartige Themenschwerpunkte mit Input durch die 
Lehrpersonen und dem (teilweise gemeinsamen) Lösen (im Klassenverband) von vorge-
gebenen Aufgabenstellungen. Gegen Ende der ersten Phase des Untersuchungsdesigns 
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fanden für alle Gruppen (sowohl Test- als auch Kontrollgruppen) die österreichweiten flä-
chendeckenden und verpflichtenden Überprüfungen der Kompetenzen von Schü-
lern/Schülerinnen der achten Schulstufe in Englisch statt. Am Ende der Treatmentphase 
der ersten Untersuchungsphase erfolgten zum Messzeitpunkt 2 die Fragebogenerhebung 
2 sowie die zweite Runde der IKM-Testungen für alle Gruppen. Nach der Messung O2 am 
Ende der ersten Treatmentphase wurden die 2. und 3. Leistungsgruppe von Schule 1 
und die 1. und 3. Leistungsgruppe von Schule 2 zu den Kontrollgruppen. Die 1. Leis-
tungsgruppe von Schule 1 sowie die 2. Leistungsgruppe von Schule 2 dienten nun als 
Experimentalgruppen und durchliefen ebenfalls eine dreiwöchige Treatmentphase, in der 
intensiv mit dem Englisch-Assistenten (Englisch.Digital) im Bereich Lesen im Englisch-
Fremdsprachunterricht gearbeitet wurde. An dieser Stelle sei angemerkt, dass die Expe-
rimentalgruppen der ersten Untersuchungsphase aus dieser ersten Periode Erkenntnis-
gewinne vorzuweisen hatten. Während der Datenerhebung zum Erhebungszeitpunkt O2 
fehlte in der 3. Leistungsgruppe von Schule 2 ein Schüler wegen Krankheit. Diese fehlen-
den Daten wurden bei der statistischen Auswertung selbstverständlich berücksichtigt 
bzw. herausgerechnet. Daraus ergibt sich, dass für den Erhebungszeitpunkt O2 insge-
samt Daten von 74 Fragebögen bzw. IKM-Testungen in die statistische Auswertung und 
Analyse einfließen konnten. Für die übrigen beiden Messzeitpunkte O1 und O3 konnten alle 
75 Fragebögen bzw. IKM-Testungen einbezogen werden. 
Die Datenerhebung O3 erfolgte am Ende der dreiwöchigen Treatmentphase der 1. Leis-
tungsgruppe von Schule 1 sowie der 2. Leistungsgruppe von Schule 2 in allen Gruppen 
(Experimental- wie auch Kontrollgruppen). 
 
7.4 Angaben bzw. Erläuterung und Ergebnisse | Pre-Testung 
 
Nach der Konstruktion eines Fragebogens sollte dieser vor der Anwendung im Feld in 
einer Pre-Testung auf Brauchbarkeit und Qualität hin überprüft werden (vgl. Raab-Steiner 
& Benesch, 2010, S. 58). Im Übrigen halten es die Autoren für unerlässlich, einen Probe-
lauf zur Überprüfung von Bearbeitungsdauer und Verständlichkeit des Inhalts zu machen 
(vgl. ebd., S. 59). 
Um Objektivität, Reliabilität, Validität und interne Konsistenz des eingesetzten Fragebo-
gens zur Selbsteinschätzung im Vorfeld zu evaluieren, wurde dieser an Schule 1 mit ins-
gesamt 40 Schülern/Schülerinnen der 7. Schulstufe getestet. Bei der anschließenden 
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statistischen Auswertung bzw. empirischen Datenanalyse konnten die Ergebnisse eines 
Fragebogens nicht verwertet werden, da ein Schüler bei der Datenerhebung den Frage-
bogen nicht ausfüllen wollte und gemäß dem Prinzip der Freiwilligkeit seitens des Autors 
dieser Arbeit auch nicht darauf bestanden wurde. 
 
Folgend werden einige (aussagekräftige) Ergebnisse dargestellt und erläutert. 
 
Zusammenfassung der Fallverarbeitunga 
 N % 
Fälle Gültig 39 100,0 
Ausgeschlossen 0 ,0 
Gesamt 39 100,0 
a. Listenweise Löschung auf der Grundlage 
aller Variablen in der Prozedur. 
Tabelle 28: gültige Fälle der Pre-Testung 
 
Weiters wurden die im Fragebogen verwendeten Skalen auf Reliabilität getestet. Die Er-
gebnisse werden überblicksmäßig in der folgenden Tabelle dargestellt. Die genauen Er-














,726 ,722 10 
Spezielle Selbstwirksamkeitserwartung 
(sswe) 
,854 ,854 6 
Selbstregulation (sere) ,683 ,671 10 
Deskriptoren/Bildungsstandards (Lesen) ,704 ,692 6 
Tabelle 29: Reliabilitätsanalysen der Pre-Testung 
 
Die erste Skala, die auf Reliabilität untersucht wurde, waren die zehn Items der Allgemei-
nen Selbstwirksamkeitserwartung [aswe]. Von den zehn ursprünglichen Items von 
Schwarzer (1994, S. 123) musste kein einziges Item weggelassen werden, um die Reliabi-
lität des eingesetzten Konstruktes zu erhöhen. Ein noch besserer Wert konnte für das 
vom Autor dieser Arbeit erarbeitete Konstrukt der „Speziellen Selbstwirksamkeitserwar-
tung für den Bereich Englisch“ [sswe] erzielt werden. Bei diesem Konstrukt lag der Alpha-
Koeffizient nach Cronbach bei α = .854. Das Konstrukt der Selbstregulation (nach 
Schwarzer, 1999) lieferte ebenfalls einen akzeptablen Alpha-Koeffizient nach Cronbach. 
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Erwähnenswert an dieser Stelle ist das codierte Item „sere07“ mit dem Wortlaut „Wenn 
ich Sorgen habe, kann ich mich nicht auf eine Tätigkeit konzentrieren“. Dieses Item, wel-
ches für die Auswertung „umgepolt“ werden musste, korreliert negativ (korrigierte Item-
Skala-Korrelation = -0.102) mit den übrigen neun Items dieses Konstruktes. In der folgen-
den Hauptuntersuchung musste daher dieses Item genauer betrachtet werden. Der Autor 
dieser Arbeit entschied sich aus folgenden Gründen, das Item vorerst im Fragebogen zu 
behalten: 
a) aus Gründen einer guten Item-Statistik und 
b) aufgrund der Tatsache, dass Schwarzer dieses Item ebenfalls in seinem (Origi-
nal-)Konstrukt inkludiert hatte 
 
Wie sich in der späteren Hauptuntersuchung herausstellte, korrelierte dieses Item nicht 
weiter negativ und so konnte das Konstrukt der Selbstregulation als Ganzes in der 
Hauptuntersuchung Weiterverwendung finden. 
Auch das Konstrukt bestehend aus den sechs Deskriptoren der österreichischen Bil-
dungsstandards aus dem Bereich Lesen lieferte gute Werte wie aus o. a. Tabelle ent-
nommen werden kann. 
Abschließend werden in nachfolgender Tabelle die Ergebnisse des Kolmogorov-Smirnov-
Tests auf Normalverteilung dargestellt.  
 
Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest | Pre-Testung 
 aswe sswe sere 
despripto-
ren_lesen 




Mittelwert 29,6410 18,7436 26,8462 20,0000 
Standardabwei-
chung 
3,66697 3,15159 4,35007 2,48151 
Extremste Diffe-
renzen 
Absolut ,106 ,096 ,092 ,144 
Positiv ,073 ,069 ,064 ,087 
Negativ -,106 -,096 -,092 -,144 
Kolmogorov-Smirnov-Z ,662 ,602 ,573 ,897 
Asymptotische Signifikanz (2-seitig) ,773 ,862 ,898 ,396 
a. Die zu testende Verteilung ist eine Normalverteilung. 
b. Aus den Daten berechnet. 
Tabelle 30: Kolmogorov-Smirnov-Test auf Normalverteilung | Pre-Testung 
 
Wie aus o. a. Tabelle entnommen werden kann, sind die Ergebnisse sämtlich getesteter 
Konstrukte im Fragebogen zur Selbsteinschätzung der Schüler/-innen normalverteilt und 
die gegebene Verteilung weicht mit hoher Wahrscheinlichkeit nicht von der Normalvertei-
lung ab. Für den Autor dieser Arbeit bedeutet dies, dass mit dem erhobenen Datenmate-
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rial in weiterer Folge parametrische statistische Testverfahren zur Anwendung kommen 
konnten. 
Aufgrund der Ergebnisse des Kolmogorov-Smirnov-Tests wurde anschließend ein t-Test 
für eine Stichprobe im Hinblick auf die Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung (aswe) 
durchgeführt. Mithilfe dieses Tests konnte erhoben werden, dass die Antworten der 
Schüler/-innen von jenen Ergebnissen von Schwarzer (Testwert = 29) nicht signifikant 
abweichen. 
Statistik bei einer Stichprobe 
 N Mittelwert Standardabweichung 
Standardfehler 
des Mittelwertes 
aswe 39 29,6410 3,66697 ,58719 
 
Test bei einer Sichprobe 
 









aswe 1,092 38 ,282 ,64103 -,5477 1,8297 
Tabelle 31: t-Test bei einer Stichprobe | Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung | Pre-Testung 
 
Für Raab-Steiner & Benesch (2010) sollte ein Fragebogen nach dem Pretest hinsichtlich 
folgender Aspekte betrachtet werden (vgl. ebd., S. 59): 
• Sind die Fragen verständlich formuliert? 
• Sind alle Antworten in den vorgesehenen Kategorien eindeutig zuordenbar? 
• Ist ein übersichtliches und ansprechendes Layout vorhanden? 
• Ist der Fragebogen insgesamt zu lange und wirkt dadurch evtl. ermüdend 
bzw. wie lange war die Dauer für die Bearbeitung? 
• Werden Probanden/-innen bei der Beantwortung der Fragen in eine Richtung 
gedrängt? 
• Ist der Fragebogen auch sprachlich auf die Zielgruppe abgestimmt? 
• Entsprechen die Antwortformate bei den Items den eigenen Vorstellungen hin-
sichtlich der Auswertung bzw. können mit den vorliegenden Fragen auch die 
aufgestellten Hypothesen beantwortet werden? 
 
Dank der o. a. Ergebnisse bzw. Berechnungen des Pre-Tests konnte der Fragebogen zur 
Selbsteinschätzung in der Hauptuntersuchung ohne Adaptionen eingesetzt werden. 
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7.5 Erhebungsinstrumente und ihr Einsatz | Untersuchungsdesign 
 
Im Rahmen der durchgeführten empirischen Untersuchung wurde seitens des Autors 
ganz bewusst ein Mix aus Selbst- und Fremdbewertung gewählt. Zu insgesamt drei Da-
tenerhebungszeitpunkten wurden eine Fragebogenuntersuchung sowie praktische Tes-
tungen zur Erhebung der Fremdsprachenkompetenz im Bereich Lesen durchgeführt 
(= Informelle Kompetenzmessung bzw. IKM).  
Andreas Helmke (2010) argumentiert zu diesem Mix aus Selbst- und Fremdbewertung 
sehr treffend und meint, dass Selbstbewertungen bzw. Selbsteinschätzungen von Schü-
lern/Schülerinnen eine gesteigerte Sensibilität für eigene Stärken und Schwächen sowie 
die Steigerung der Kompetenz zu einer realistischen Selbsteinschätzung bewirken können 
(vgl. ebd., S. 242). Auch Zedler (2007) liefert Argumente für die Aufnahme von Selbstein-
schätzungen bzw. Selbstwirksamkeitserwartung seitens der Schüler/-innen, wenn er 
schreibt: „Werden Vorwissen [...] und Intelligenz als Leistungsdeterminanten zunächst 
außer Acht gelassen, so scheinen insbesondere folgende Faktoren die Schülerleistung zu 
beeinflussen: [...], das Fähigkeitsselbstkonzept, [...], die Selbstwirksamkeitserwartung [...]“ 
(S. 69f.). 
Die eben angeführten Punkte stellen wichtige Voraussetzungen für einerseits die Selbst-
steuerung des Lernens und andererseits den wirkungsvollen Einsatz von Lernstrategien 
dar. Zusätzlich kann die Kontrastierung von Selbst- und Fremdbewertung von Schü-
lern/Schülerinnen bewirken, dass Lehrer/-innen (bisher) verborgen gebliebene Defizite der 




Die Datenerhebung mittels Fragebogen umfasst neben demografischen Daten folgende 
Teile: Den Schülern und Schülerinnen wird eine Fragenbatterie vorgelegt, die aus  
• Fragen zum Konstrukt der Allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung 
(Schwarzer, 1994, S. 123), 
• einem selbst erstellten Teil zur subjektiv wahrgenommenen speziellen Selbst-
wirksamkeitserwartung im Unterrichtsfach Englisch für den Bereich Lesekom-
petenz, 
• dem Konstrukt der Selbstregulation (Schwarzer, 1999) sowie 
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• sechs Items (Deskriptoren) zur Selbsteinschätzung der Fremdsprachenkompe-
tenz in Englisch im Bereich Lesen besteht. 
 
Die verwendeten Ratingskalen können dem ordinalen Skalenniveau zugeordnet werden 
und für dieses dürfen parametrische Auswertungsverfahren eigentlich nicht Anwendung 
finden. Laut Bortz & Döring (2009, S. 181f.) können mit Ratingskalen aber Urteile erzeugt 
werden, die in parametrische Auswertungsverfahren einführbar sind. In Anlehnung an 
Bortz & Döring (2009, S. 181f.) werden somit im Rahmen dieser Arbeit für Ratingskalen 
statistische Tests angewendet. 
An dieser Stelle soll angemerkt werden, dass die sechs Items zur Selbsteinschätzung der 
Fremdsprachenkompetenz in Englisch im Bereich Lesen den Deskriptoren der österrei-
chischen Bildungsstandards entnommen wurden bzw. diesen entsprechen. Aufgrund der 
Komplexität bzw. etwaiger Verständnisprobleme seitens der Schüler/-innen wurden diese 
sechs Items für die Befragung teilweise etwas vereinfacht. Diese Vereinfachungen wurden 
von Sprachwissenschaftlern auf semantische und inhaltliche Gütekriterien geprüft. Zusätz-
lich zu dieser semantischen Überarbeitung wurden die Items auch als sogenannte Can-
Do-Statements formuliert. Folgende Tabelle veranschaulicht dies: 
 
Nr. 
Deskriptor | Bildungsstandard 
(Bundesinstitut für Bildungsforschung, 
Innovation & Entwicklung des österrei-




verwendete Formulierung in 
der Fragebogenuntersuchung 
1. Kann kurze, einfache persönliche Brie-fe, Karten oder E-Mails verstehen. A2 
Ich kann kurze, einfache persön-
liche Briefe, Karten oder E-Mails 
verstehen. 
2. 
Kann vertrauten Alltagstexten die 
wichtigsten Informationen entnehmen 
(z. B. Prospekten, Speisekarten, Fahr-
plänen, Schildern, Formularen, kurzen 
sachlichen Mitteilungen – auch im 
Internet). 
A2 
Ich kann Alltagstexten die wich-
tigsten Informationen entnehmen 
(z. B. Prospekten, Speisekarten, 
Flugplänen, Schildern, Formula-
ren, kurzen sachlichen Mitteilun-
gen – auch im Internet). 
3. 
Kann einfachen, klar gegliederten Tex-
ten zu vertrauten Themen in Zeitungen 
und Zeitschriften die wesentlichen 
Informationen entnehmen, wenn sie 
gegebenenfalls mit visueller Unterstüt-
zung ausgestattet sind. 
B1 
Ich kann in einfachen, klar ge-
gliederten Texten in Zeitungen 
und Zeitschriften die wesentli-
chen Informationen verstehen, 
wenn sie gegebenfalls mit Bil-
dern ausgestattet sind. 
4. 
Kann unkomplizierte Sachtexte über 
Themen, die mit den eigenen Interes-
sen und Fachgebieten aus den The-
menbereichen des Lehrplans im Zu-
sammenhang stehen, mit befriedigen-
dem Verständnis lesen. 
B1 Ich kann unkomplizierte Sachtex-te verstehen. 
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5. Kann einfache alltägliche Anleitungen und Vorschriften verstehen. A2 
Ich kann einfache alltägliche 
Anleitungen und Vorschriften 
verstehen. 
6. 
Kann einfache literarische Texte (z. B. 
fiktionale Texte, Lieder und Gedichte) 
verstehen. 
B1 
Ich kann einfache literarische 
Texte (z. B. erfundene Texte, 
Lieder und Gedichte) verstehen. 
Tabelle 32: Deskriptoren der österr. Bildungsstandards und 
Formulierungen in der Fragebogenuntersuchung 
 
7.5.1.1 Anmerkung zur Selbsteinschätzung der Schüler/-innen 
 
Die Fragebogenerhebungen innerhalb dieser Studie erfolgten durch Selbsteinschätzungen 
der Schüler/-innen. Diese bieten den Vorteil, dass sie binnen kürzester Zeit bei vielen Pro-
banden durchgeführt werden können, bedingen allerdings, dass sich die Befragten bei 
der Datenerhebung nicht im Sinne sozialer Erwünschtheit oder Akquieszenz verhalten 
(vgl. Frey, 2006, S. 34). Vor den Datenerhebungen bzw. Messzeitpunkten wurde dieser 
Aspekt mit den beteiligten Lehrern/Lehrerinnen und Schülern/Schülerinnen besprochen. 
 
7.5.1.2 Das Konzept der Allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung 
 
Für eine erfolgreiche schulische, aber auch berufliche Karriere bzw. Weiterentwicklung ist 
es wichtig, dass man die eigenen Stärken und Schwächen kennt. Im schulischen wie 
auch beruflichen Alltag ist es vorteilhaft zu wissen, wie die eigenen Stärken gewinnbrin-
gend eingesetzt werden können und in welchen Bereichen noch Entwicklungsbedarf be-
steht. Es ist jedoch zuweilen nicht immer einfach, den Fokus auf sich selbst zu richten 
und zu ermitteln, wo die eigenen Stärken liegen bzw. welche Kompetenzen noch fehlen. 
Das schweizerische Institut Beatenberg begründet die Wichtigkeit von Selbstwirksam-
keitserwartung [SWE] wie folgt: „Das Gefühl, etwas geleistet, erfolgreich mit Widerständen 
umgegangen, ein Ziel erreicht zu haben, ist der Nährboden für das Vertrauen in die eige-
nen Fähigkeiten“ (Institut Beatenberg, 2009, S. 1; zit. nach Paradies et al., 2012, S. 15). 
Lang-von Wins (2007) räumt ein, dass es vor allem – neben den Leistungsvoraussetzun-
gen im engeren Sinn (Noten) – subjektive Interpretationen situativer Gegebenheiten sind, 
die im Zusammenhang eines pragmatischen Verständnisses von Kompetenz wesentlich 
erscheinen (vgl. ebd., S. 762). „In diesem Zusammenhang werden Konstrukte interessant, 
die sich auf Handlungsergebniserwartungen beziehen (z. B. Selbstwirksamkeitserwartung, 
Kontrollerwartungen), die generalisierte aktivitätsbezogene Prädispositionen thematisieren 
[...] oder Werte und Ziele in die Betrachtung mit einbeziehen“ (ebd., S. 763). 
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Für Kauffeld et al. (2009) bietet die SWE einer Person u. a. auch zusätzliche Hinweise 
dafür, warum bei manchen Individuen Selbstreflexionsprozesse zu Verhaltensänderungen 
führen und bei anderen nicht. Die Autoren sind der Überzeugung, dass Selbstwahrneh-
mung, Eigeninitiative und Reflexionsfähigkeit wichtige Komponenten von Selbstkompe-
tenz darstellen (vgl. ebd., S. 389). 
Die generalisierte bzw. allgemeine SWE stellt eine stabile Persönlichkeitsdimension dar, 
die eine subjektive Überzeugung beschreibt und ausdrückt, schwierige Anforderungen als 
Folge von eigenem Handeln bewältigen zu können (vgl. Schwarzer, 1994, S. 105). Die 
(schulische) Alltagsbewältigung kann bei Schülern/Schülerinnen durch die Überzeugung 
erleichtert werden, sich selbst und die (eigene) Umwelt beeinflussen zu können. Je über-
zeugter Schüler/-innen davon sind, über adaptive Handlungsmöglichkeiten zu verfügen, 
um Probleme lösen zu können, desto mehr werden sie motiviert sein, diese Überzeugun-
gen in aktives Handeln umzusetzen (vgl. Bandura, 1986; zit. nach Burger & Marx, 2001, 
S. 28 und Schwarzer, 1994, S. 105f.). „Die Selbstwirksamkeitserwartung korreliert positiv 
mit Merkmalen wie Optimismus, Selbstwertgefühl, internaler Kontrolle oder Leistungsmo-
tivation, [...]“ (Schwarzer, 1994, S. 105). Die SWE zielt demnach auf die subjektive Ver-
fügbarkeit von Problembewältigungskompetenzen (Aufgaben bzw. Beispiele im schuli-
schen Sinn) ab (vgl. Burger & Marx, 2001, S. 28f.). Anders formuliert, basiert SWE auf der 
Annahme, dass Individuen ihre Erfolgs- bzw. Misserfolgserfahrungen sich selbst zuschrei-
ben und generalisieren, wobei sowohl induktive als auch deduktive Prozesse stattfinden. 
Die Skala misst dabei die individuelle Überzeugung, kritische Anforderungen aus eigener 
Kraft erfolgreich überwinden zu können (vgl. Nedelko, 2012, S. 29). 
Zum besseren Verständnis wird der Begriff „Selbstwirksamkeit“ von zwei aufgabenspezifi-
schen Kognitionen unterschieden (vgl. Burger & Marx, 2001, S. 28 und Schwarzer, 1994, 
S. 105f.). 
• Ziele (goals)  
Eine wesentliche Rolle bei der Zielsetzung spielt, nach Bandura & Cervone (1986), 
die SWE (vgl. ebd., S. 94). Zielsetzung (goal setting) und daran anschließende 
Bewertung (self-evaluative reaction) stellen nach Auffassung Banduras (1979), ne-
ben SWE, die zweite wichtige Komponente der Motivation dar (vgl. Bandura, 
1979; zit. nach Burger & Marx, 2001, S. 28). 
• Konsequenz- oder Ergebniserwartung (outcome expectancy)  
Für Schwarzer (1994) bedeutet dies, dass es überhaupt Handlungen geben muss, 
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die vorbeugend wirken können (vgl. ebd., S. 105). Für Bandura (1977) spiegelt 
sich die sogenannte outcome expectancy in einer Einschätzung, dass ein be-
stimmtes Verhalten auch zu einem bestimmten Ergebnis führt (vgl. ebd.; zit. nach 
Burger & Marx, 2001, S. 28). Schwarzer (1994) führt dazu weiter aus: „Zur voll-
ständigen Handlungssteuerung reichen solche Konsequenzerwartungen jedoch 
nicht aus. Die Person muß [sic] sich auch selbst in der Lage sehen, eine ange-
messene Handlung zielführend zum Einsatz zu bringen“ (ebd., S. 105). Und genau 
dieser Zusammenhang mit den eigenen Fähigkeiten manifestiert sich für Schwar-
zer (1994) in der Selbstwirksamkeitserwartung (vgl. ebd., S. 105). 
 
Innerhalb der SWE lassen sich nach Bandura (1977; zit. nach Burger & Marx, 2001, S. 
28) drei Aspekte unterscheiden: 
• Ausmaß bzw. Niveau (magnitude) 
bezieht sich auf den Schwierigkeitsgrad der Aufgabe 
• Allgemeinheitsgrad (generality)  
bezieht sich auf die Anzahl unterschiedlicher Situationen, für die eine Selbstwirk-
samkeitserwartung gilt 
• Gewissheit (strength)  
bezieht sich auf den Grad, dessen sich Individuen sicher sind, über eigene Kom-
petenzen zu verfügen 
 
Die Allgemeine SWE bezieht sich einzig und allein auf individuelle Dispositionen von Be-
wältigungshandlungen, welche nicht unbedingt mit den objektiven Bewältigungsressour-
cen korrelieren müssen (vgl. Burger & Marx, 2001, S. 29). Kann eine schwierige Situation 
bzw. Aufgabe (im schulischen Kontext) erfolgreich bewältigt werden, bedeutet dies also 
nicht gleichzeitig, dass dadurch auch die SWE bestätigt oder sogar gestärkt wird. In die-
sem Zusammenhang sind für Schwarzer (1994) die Interpretation der Handlungsergeb-
nisse und die Ursachenzuschreibung mehr von Bedeutung (vgl. ebd., S. 106). 
Das Konstrukt der SWE hat sich u. a. auch im schulischen Bereich bewährt (vgl. Schwar-
zer, 1994, S. 106). Das Selbstwirksamkeitserwartungskonzept ist ein sehr valides Kon-
strukt, so konnte Bandura (1992) sogar zeigen, dass die Förderung von SWE eine Steige-
rung des körperlichen Immunabwehrsystems induziert (vgl. Schwarzer, 1994, S. 107). 
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Motivationsprobleme bei Schülern/Schülerinnen lassen sich zuweilen auf Selbstregulie-
rungskompetenzdefizite zurückführen. Nach dem Erwerb einer positiven Einstellung des 
eigenen Fähigkeitspotenzials, wachsen Anstrengungs- und Ausdauervermögen und mit 
ihnen auch die Leistungsergebnisse (vgl. Schunk, 1990; Zimmermann, 1990; Zimmer-
mann, Bandura & Martinez-Pons, 1992; zit. nach Schwarzer, 1994, S. 106). 
Die in diesem Zusammenhang stehende Attributionstheorie (nach Weinert, 1986) be-
schäftigt sich mit dem Phänomen, dass Misserfolge die Selbstwirksamkeit stärker verrin-
gern, wenn diese auf mangelnde Fähigkeiten statt auf ungünstige Umstände zurückzufüh-
ren sind. Die Verhältnismäßigkeit von Fähigkeit zu Anstrengungsbereitschaft spielt dabei 
eine wesentliche Rolle. Bei geringem Anstrengungsaufwand beispielsweise wird ein po-
tenzieller Erfolg eher einer Fähigkeit zugeschrieben (vgl. Burger & Marx, 2001, S. 29).  
Das Konstrukt der Allgemeinen SWE war von Bandura (1977) immer schon als situations-
spezifisch intendiert. Ein Individuum ist dabei optimistisch von sich selbst überzeugt, be-
stimmte Problemsituationen durch eigenes Zutun meistern zu können (vgl. Burger & Marx, 
2001, S. 29 und Schwarzer, 1994, S. 107). Zur Klärung des Konstrukts schlägt Schwar-
zer (1994) eine Abgrenzung zum Konstrukt des Optimismus vor. Bandura (1977) verwen-
det häufig die Formulierung „optimistic self-beliefs“ statt „perceived self-efficacy“, d. h. 
Banduras Konstrukt der SWE stellt einen funktionalen Optimismus auf die Weise dar, 
dass eigene positive Ressourcen in den Fokus gerückt werden (vgl. Schwarzer, 1994, S. 
108f.) und führt weiter aus: „Das Vertrauen in die eigenen Ressourcen ist etwas anderes 
als der Glaube daran, daß [sic] sich die Dinge des Lebens von allein gut entwickeln wer-
den“ (Schwarzer, 1994, S. 108). Würde infolge nur in den Bereichen von Erfolg ausge-
gangen, in denen dieser bereits erfahren werden konnte, würde keine Weiterentwicklung 
von Kompetenzen stattfinden. Optimismus ist für Schwarzer (1994) allerdings eine unab-
dingbare Komponente der SWE (vgl. ebd., S. 109). 
Schwarzer (1994) betrachtet die Allgemeine bzw. Generalisierte SWE als eine stabile Per-
sönlichkeitsdimension, in der Vertrauen in eigene Fähig- und Fertigkeiten als stabile per-
sonelle Ressource verstanden werden (vgl. ebd., S. 109 und Burger & Marx, 2001, S. 29). 
In Anlehnung daran konstruierten Matthias Jerusalem und Ralf Schwarzer im Jahre 1979 
eine 20-Item-Skala zur diagnostischen Erfassung der „Allgemeinen Selbstwirksamkeits-
erwartung“ mit dem Anspruch, Anforderungen zu beschreiben, denen das persönliche 
Handlungspotenzial entgegengestellt wird (vgl. Schwarzer, 1994, S. 109). Im Jahre 1981 
konnte die ursprüngliche Skala mit nur geringen Einbußen an Reliabilität und Validität auf 
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zehn Items revidiert werden (vgl. Burger & Marx, 2001, S. 29 und Schwarzer, 1994, S. 
109). Der Wortlaut der Skala kann dem digitalen Anhang dieser Arbeit entnommen wer-
den. 
Im Laufe der letzten Jahrzehnte haben zahlreiche Studien gute psychometrische Kenn-
werte für die Skala hervorgebracht. Derzeit existieren mehr als 25 verschiedene Sprach-
versionen der SWE-Skala und es liegen Daten von über 18,000 Probanden aus mehr als 
20 verschiedenen Ländern vor (vgl. Schumacher, Klaiberg & Brähler, 2001, S. 2). 
Folgende Abbildung verdeutlicht die psychometrischen Merkmale einiger (ausgewählter) 
Länder. 
 
Abbildung 89: Internationale Item- und Skalenwerte von SWE 
(Quelle: Scholz, Doña, Sud & Schwarzer, 2002, S. 244) 
 
Aufgrund der Konstruktmerkmale korreliert SWE positiv mit Optimismus, Selbstwertge-
fühl, internaler Kontrolle, Neugier usw. Die Skala SWE kann bei Erwachsenen und Ju-
gendlichen (ab 12 Jahren) eingesetzt werden (vgl. Schwarzer, 1994, S. 114). Für den For-
schungsbereich Lernverhalten und Schulleistung empfiehlt Schwarzer (1994) die Anwen-
dung der Skala, da aufgrund des hohen Allgemeinheitsgrades des Konstrukts der SWE 
damit gerechnet werden kann, dass mögliche Erlebens- und Verhaltensweisen damit er-
klärt bzw. vorhergesagt werden können. Vor allem motivationale und volitionale Prozesse 
wie Aufgabenwahl, Anstrengung oder auch Ausdauer zeichnen von dieser Überzeugung 
abhängig (vgl. ebd., S. 117). 
Im Februar 2001 wurden von Schumacher et al. (2001) im Rahmen einer bevölkerungsre-
präsentativen Befragung in Deutschland Daten für eine Normierung erhoben. Die Erhe-
bung erfolgte mittels einer Mehrthemenumfrage (96 Sample-Points in den neuen und 105 
in den alten Bundesländern). Die Probanden/Probandinnen (N = 2,031) wurden dabei von 
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geschulten Interviewern zu Hause aufgesucht und dort in Face-to-face-Interviews befragt. 
Die SWE-Skala wurde von den Teilnehmern/Teilnehmerinnen selbstständig beantwortet, 
wobei die zufällige Auswahl der Teilnehmer/-innen nach dem Random-Route-Verfahren 
erfolgte. Die Repräsentativität der Stichprobe konnte durch die Ziehung von ADM-
Stichproben (Arbeitskreis Deutsche Marktforschungsinstitute) und durch Vergleiche mit 
dem Statistischen Bundesamt gesichert werden. In der Erhebung von Schumacher et al. 
(2001) betrug die Ausschöpfungsquote ca. 65 % (vgl. Schumacher et al., 2001, S. 4). 
In der folgenden Tabelle sind die Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (s) der SWE-
Items sowie die korrigierten Trennschärfekoeffizienten (rIT) in Bezug auf den SWE-
Summenwert dargestellt. Ferner enthält die Tabelle Mittelwerte, Standardabweichungen 
und interne Konsistenzkoeffizienten (Cronbachs Alpha) der Gesamtskala. Zur Prüfung der 
dimensionalen Struktur der SWE-Skala führten die Autoren eine Hauptkomponentenana-
lyse durch, welche zu einem einzigen Faktor führte, auf den alle Items laden und der 
57.1 % der Varianz aufklärt. Damit konnte die Eindimensionalität der Skala bestätigt wer-
den (vgl. Schumacher et al., 2001, S. 4). 
 Item M s rIT Lad. 
1 Wenn sich Widerstände auftun, finde ich Mittel und 
Wege, mich durchzusetzen 2.98 .68 .68 .75 
2 Die Lösung schwieriger Probleme gelingt mir immer, 
wenn ich mich darum bemühe. 3.00 .66 .69 .76 
3 Es bereitet mir keine Schwierigkeiten, meine Absich-
ten und Ziele zu verwirklichen. 2.89 .74 .66 .73 
4 In unerwarteten Situationen weiß ich immer, wie ich 
mich verhalten soll. 2.84 .74 .69 .76 
5 Auch bei überraschenden Ereignissen glaube ich, 
dass ich gut mit ihnen zurechtkommen kann. 2.96 .70 .70 .77 
6 Schwierigkeiten sehe ich gelassen entgegen, weil ich 
meinen Fähigkeiten immer vertrauen kann. 2.89 .75 .72 .78 
7 Was auch immer passiert, ich werde schon klar-
kommen. 3.07 .68 .63 .71 
8 Für jedes Problem kann ich eine Lösung finden. 2.97 .73 .69 .76 
9 Wenn eine neue Sache auf mich zukommt, weiß ich, 
wie ich damit umgehen kann. 2.90 .69 .72 .78 
10 Wenn ein Problem auf mich zukommt, habe ich 
meist mehrere Ideen, wie ich es lösen kann. 2.88 .73 .69 .76 
SUM Skalenwert 29.38 5.36   
Erläuterungen:  2,032  N  2,048; Alter 14-95 Jahre 
  M  Mittelwert [Range 1-4 (Items); 10-40 (Skala)] 
  s  Standardabweichung 
  rIT  part-whole korr. Trennschärfekoeffizient 
  Lad.  Faktorladung 
Tabelle 33: Item- und Skalenwerte 
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7.5.1.3 Das Konzept der Selbstregulation 
 
Das Konstrukt der Selbstregulation nach Schwarzer (1999) zielt darauf ab, schwierige 
Handlungen auch dann aufrechterhalten zu können, wenn Beeinflussungen vorkommen, 
die die Motivation und Aufmerksamkeit behindern. Die konzeptuellen Grundlagen dieser 
Skala sind in der Volitionstheorie verankert (vgl. ebd.). 
Die interne Konsistenz (Cronbachs alpha) lag in zwei Stichproben von N = 285 bzw. 
N = 275 bei jeweils α = .82. In einer dritten Stichprobe (N = 306) betrug Cronbachs alpha 
α = .81. Schwarzer (1999) fand heraus, dass es vor allem Zusammenhänge zu den Kon-
strukten Selbstwirksamkeitserwartung, Prokrastination und Stresseinschätzung gab (vgl. 
ebd.). Der genaue Wortlaut der Skala ist im Anhang dieser Arbeit zu finden. 
 
7.5.2 Informelle Kompetenzmessungen 
 
Wollen Unterricht und Schule ihren gesellschaftlichen Qualifikations- und Selektionsfunkti-
onen nachkommen, müssen Anforderungen definiert werden, um auch Beurteilungen 
vornehmen zu können. Dieser Versuch, Anforderungen bzw. Standards messen zu kön-
nen, passiert erfahrungsgemäß mithilfe von (standardisierten) Tests (vgl. Criblez et al., 
2009, S. 106). 
Die rezeptiven Fertigkeiten im Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen für Sprachen 
[GERS] setzen sich aus den Bereichen Lesen und Hören zusammen. Für das Lesen ist 
dies ein geschriebener bzw. gedruckter Text. Der GERS bieten für den Komplex Lesen 
folgende Beispielskalen an (vgl. Brock & Wohlgemuth-Fekonja, 2013, S. 2): 
• Leseverstehen allgemein 
• Korrespondenz lesen und verstehen 
• zur Orientierung lesen (bzw. Finden von bestimmten Informationen in einem Text) 
• Information und Argumentation verstehen (Interpretation, Schlüsse ziehen) 
• schriftliche Anweisungen verstehen 
 
Bei einer rezeptiven Fertigkeit wie Lesen versuchen Lernende, mithilfe von eigenen Vor-
wissen und (gemachten) Erfahrungen einen bestimmten Kontext zu identifizieren. Der 
Gemeinsame Europäische Referenzrahmen für Sprachen strukturiert diesen Vorgang wie 
folgt (vgl. Brock & Wohlgemuth-Fekonja, 2013, S. 2 und Trim et al., 2001, S. 77f.): 
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seitens der Lernenden wird ein mentales Set ausgewählt (= framing), (vorhandene) 
Schemata werden ausgewählt und eine gewisse Erwartungshaltung aufgebaut 
• Ausführung
ob nun die hervorgegangene Vorstellung der Lernenden Bestand hat, wird mithilfe 
von kontextuellen Hinweisen getestet, um auf diese Weise herausfinden zu kön-
nen, ob diese in das (vorher) aktivierte Schema passen 
• Kontrolle 
aufgestellte bzw. vorläufige Hypothesen werden getestet und Hinweise und 
Schemata weiter abgeglichen 
• Revision 
eventuelle Reparatur bzw. Revision von Hypothesen seitens der Lernenden 
 
Grundlage für die Informelle Kompetenzmessung [IKM] bilden die Reading Skills bzw. 
deren Ableitungen des GERS als Deskriptoren formuliert. Die Palette der Reading Skills 
wurde 2009 von einer Expertengruppe am Language Testing Centre der Alpen-Adria-
Universität Klagenfurt definiert, wobei die ursprüngliche Nomenklatur der „strategies“ in 
„reading skills“ umgewandelt wurde (vgl. Brock & Wohlgemuth-Fekonja, 2013, S. 3).  
Eine genaue Auflistung aller Reading Skills findet sich im Anhang dieser Arbeit. 
 
IKM Reading stellt ein diagnostisches Tool zur Informellen Kompetenzmessung dar. Alle 
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dungsstandards zugeordnet. Nachdem Schüler/-innen IKM Aufgabensets absolviert ha-
ben, erhalten Lehrer/-innen Kompetenzprofile ihrer Schüler/-innen im Hinblick auf jene 
Anforderungen, die die Schüler/-innen auch bei den Bildungsstandardtestungen zu absol-
vieren haben. IKM Reading bietet Lehrern/Lehrerinnen (und Schülern/Schülerinnen) damit 
eine standardisierte Lernstandsanalyse. Diese Ergebnisse können wiederum Grundlage 
für gezielte Fördermaßnahmen auf Schüler/-innenebene als auch für die gesamte Gruppe 
darstellen. IKM Reading Aufgaben sind auf den Niveaustufen A2 und B1 des GERS ein-
zuordnen. Die Aufgaben wurden mit ca. 1,500 Schülern/Schülerinnen (der 6. und 7. 
Schulstufe) in Österreich auf deren Tauglichkeit und Schwierigkeitsgrad feldgetestet. Als 
Folge der gewonnenen Daten wurden die Aufgaben in unterschiedlichen Sets bzw. Kom-
pilationen zusammengestellt – mit den Bezeichnungen „easy“, „medium“ und „difficult“. 
Das bedeutet, dass beispielsweise in einem Set „medium“ der Anteil von anspruchsvolle-
ren Aufgaben geringer ist als in einem Set „difficult“, wobei aber in allen unterschiedlichen 
Sets alle Lesekompetenzen hundertprozentig repräsentiert sind. Dies gibt Leh-
rern/Lehrerinnen die Möglichkeit, dem vermuteten Leistungsvermögen der Schüler/-innen 
entsprechende IKM-Reading-Sessions anzulegen. Jede einzelne Leseaufgabe ist dabei 
mit einem didaktischen Kommentar für Lehrer/-innen versehen, in welchem die für die 
Lösung der Aufgabe notwendige Kompetenz sowie die kognitiven Prozesse beschrieben 
sind, denen die Schüler/-innen folgen müssen, um die Aufgabe richtig lösen zu können 
(vgl. Brock & Wohlgemuth-Fekonja, 2013, S. 4 und Bundesinstitut für Bildungsforschung, 
Innovation & Entwicklung des österreichischen Schulwesens, 2011, S. 108f.). 
Sowohl die IKM-Reading-Überprüfungssets als auch die Begleitmaterialien werden Leh-
rern/Lehrerinnen online unter https://ikm.bifie.at/user/login zur Verfügung gestellt. In we-
nigen Schritten können die Parameter (Fach, Fertigkeitsbereich, Überprüfungsset, Schul-
typ, Sessionname und Anzahl der Schüler/-innen) von den Lehrern/Lehrerinnen festgelegt 
werden. Zugangsdaten erhalten Lehrer/-innen ausschließlich über ihre jeweilige Schullei-
tung (vgl. Brock & Wohlgemuth-Fekonja, 2013, S. 5 und Bundesinstitut für Bildungsfor-
schung, Innovation & Entwicklung des österreichischen Schulwesens, 2011, S. 109). Die 
Schüler/-innen können ebenfalls online unter https://ikm.bifie.at/user/login die einzelnen 
Überprüfungen aufrufen (mithilfe einer individuell einzigartigen Test-ID), wobei eine Rea-
dingüberprüfung max. 35 Minuten in Anspruch nimmt (vgl. Brock & Wohlgemuth-Fekonja, 
2013, S. 5 und Bundesinstitut für Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung des öster-
reichischen Schulwesens, 2011, S. 112). 
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Nach Abschluss eines Aufgabensets erhalten Lehrer/-innen ein in drei Bereiche aufgeglie-
dertes Feedback (vgl. Brock & Wohlgemuth-Fekonja, 2013, S. 5 und Bundesinstitut für 
Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung des österreichischen Schulwesens, 2011, 
S. 112): 
• item-based-feedback  
Dieses gibt Aufschluss darüber, wie viele Schüler/-innen jedes einzelne Testitem 
gelöst haben und zusätzliche Informationen über Lesestrategie, GERS- bzw. Bil-
dungsstandarddeskriptor (grafisch in Form eines Balkendiagramms) sowie einem 
didaktischen Kommentar. 
• strategy- bzw. sub-skill-based-feedback  
Hierbei werden Stärken und Schwächen der Schüler/-innen mit Hinblick auf un-
terschiedliche Lesestrategien heruntergebrochen. Lehrer/-innen erhalten einen 
Wert, wie viel Prozent ihrer Schüler/-innen die Aufgaben gruppiert nach Strategien 
bzw. sub-skills gelöst haben. 
• GERS-feedback  
Dieses stellt die Streuung der Schüler/-innen vor dem Hintergrund des erreichten 
GERS-Niveaus dar. 
 
Grundlage für das Testdesign der ersten im Schuljahr 2010/11 am Bundesinstitut für Bil-
dungsforschung, Innovation & Entwicklung des österreichischen Schulwesens entwickel-
ten IKM-Sets für Reading war eine im Jahr 2009 durchgeführte Baseline-Testung. Die in 
der Baseline-Überprüfung verwendeten Testformate waren Multiple Choice sowie Aufga-
ben im halboffenen Antwortformat (vgl. Brock & Wohlgemuth-Fekonja, 2013, S. 6). 
Die im Rahmen dieses Forschungsprojektes angewandten Überprüfungen operierten mit 
deutlich mehr Aufgabenformaten, um Testeffekte auszuschließen. Eine weitere wesentli-
che Neuerung in den angewandten Überprüfungssets war die Gliederung in sogenannte 
Abschnitte, die jeweils auf ganz bestimmte Lesekompetenz abzielen. Dieses neue Test-
design beinhaltet 30 (statt bisher 20) Testitems mit dem Ziel, die Erreichung spezifischer 
Lesekompetenz wesentlich genauer zu messen (vgl. Brock & Wohlgemuth-Fekonja, 2013, 
S. 6f.). Das Modell für Reading sieht wie folgt aus:31 
 
                                                
31 genaue Informationen zu den Testformaten, Inhalten und zum Ablauf der IKM-Überprüfung bietet das Handbuch, abge-
rufen am 03-03-2013 unter https://www.bifie.at/node/1892  
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Abschnitt Fokus Testformat 
1 Reading for gist – identifying formali-
ty/function/setting 
Multiple choice 
2 Scanning True/False 
3 Reading for specific information – reading for de-
tailed comprehension 
Multiple matching 
4 Making meaning – coherence and cohesion Open gap fill 
5 Making meaning – coherence and cohesion Banked gap fill (matching) 
6 Understanding text structure Multiple matching 
7 Reading for specific information* True/False 
8 Reading for detailed comprehension, including 
attitude, opinion and writer purpose 
Multiple choice 
*… Die Abschnitte 7 und 8 beziehen sich auf einen gemeinsamen Text. 
Tabelle 34: Testmodell für IKM-Testsets 
(vgl. Brock & Wohlgemuth-Fekonja, 2013, S. 6) 
 
Das vollständige Testdesign für IKM Reading kann im digitalen Anhang dieser Arbeit ein-
gesehen werden. Zu besseren Veranschaulichung findet sich ferner im Anhang dieser 
Arbeit ein Beispiel zu den Formaten in IKM Reading. 
Die Schüler/-innen nahmen insgesamt drei Mal an den IKM-Testungen teil. Ein Argument 
dafür, mehrere Durchgänge durchzuführen, war unter anderem, dass das Bundesinstitut 
für Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung des österreichischen Schulwesens 
(2011) anrät für eine verbesserte Aussagekraft der Ergebnisse mindestens zwei Test-
durchläufe zu absolvieren (vgl. ebd., S. 111). 
 
Weiters konnte bei den durchgeführten Datenerhebungen (bei den beteiligten Schü-
lern/Schülerinnen) das bei Large-Scale Assessments mitunter auftretende Problem einer 
nicht ausreichenden Leistungsmotivation bzw. Anstrengungsbereitschaft (vgl. Kubinger et 
al., 2007, S. 589) nicht konstatiert werden. Zusätzlich konnte auch die von Kubinger et al. 
(2007) angeführte Problematik, dass in Ländern ohne „Testkultur“ (die Autoren verstehen 
darunter, dass Testungen nicht bereits zu Routine und Alltag gehören) diese Datenerhe-
bungen eher als Belastung bzw. Belästigung erlebt werden (vgl. ebd., S. 589), nicht fest-
gestellt werden. Diese subjektiven Beobachtungen des Autors dieser Arbeit wurden in 
Gesprächen bzw. mithilfe von anonymen Feedback seitens der beteiligten Lehrer/-innen 
und Schüler/-innen bestätigt. Es konnte sogar eine hohe „Mitmachbereitschaft“ der betei-
ligten Personen (sowohl Lehrer/-innen als auch Schüler/-innen) ausgemacht werden. 
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Empirische Befunde und deren Diskussion 
 
8 Ergebnisse der Empirischen Untersuchung 
 
8.1 Forschungsinstrument für die quantitative Datenanalyse 
 
Für die Beschreibung der verwendeten Forschungsinstrumente der quantitativen Daten-
analyse wird jeweils die Hypothese bzw. Forschungsfrage angeführt und der Aufbau des 
verwendeten Fragebogens erläutert. Im Anschluss daran wird pro Hypothese bzw. For-
schungsfrage die Reliabilität (Zuverlässigkeit) des verwendeten Instrumentes überprüft. 
Zur Bestimmung der Reliabilität gibt es verschiedene Methoden. In dieser Arbeit wird die 
Berechnung des Alpha-Koeffizienten nach Cronbach zur Überprüfung der internen Kon-
sistenz herangezogen. Field (2009, S. 675) empfiehlt für Cronbachs α einen Wert um .7 
(.64 bis .84). 
 
Hypothese 1 
(H1) Wenn sich Schüler/-innen mit der Philosophie des Englisch-Assistenten (Eng-




Die Forschungshypothese H1 wurde durch das von Schwarzer (1994, S. 123) entwickelte 
Instrument zur Erfassung und Diagnose der Generalisierten Kompetenzerwartung über-
prüft. Dieses Konstrukt wurde durch zehn Fragen erfasst. Im (digitalen) Anhang befinden 
sich die verwendeten Fragebögen. Die Skala zur Messung der Allgemeinen bzw. Genera-
lisierten Kompetenzerwartung bzw. Selbstwirksamkeitserwartung liegt auf dem Intervalls-
kalierungsniveau vor, von (1) „stimmt nicht“, (2) „stimmt kaum“, (3) „stimmt eher“ bis (4) 
„stimmt genau“. Die Alpha-Koeffizienten nach Cronbach liegen zwischen .631, .760 und 
.843 und weisen damit eine sehr gute interne Konsistenz auf. 
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Testzeitpunkt Cronbachs Alpha Cronbachs Alpha für standardi-sierte Items 
1 ,635 ,631 
2 ,755 ,760 
3 ,839 ,843 
Tabelle 35: Reliabilitätsstatistiken der Allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung 
 
Hypothese 2 
(H2) Die Auseinandersetzung mit dem Englisch-Assistenten (Englisch.Digital) verändert 
die persönliche spezielle Selbstwirksamkeitserwartung von Schülern/Schülerinnen 
im Unterrichtsgegenstand Englisch. 
 
Fragebogenbeschreibung 
Die Forschungshypothese H2 wurde mit einem selbstentwickelten Konstrukt (sechs 
Items) überprüft. Die Skala zur Messung der Speziellen Selbstwirksamkeitserwartung (für 
das Unterrichtsfach Englisch) liegt auf dem Intervallskalierungsniveau vor, von (1) „stimmt 
nicht“, (2) „stimmt kaum“, (3) „stimmt eher“ bis (4) „stimmt genau“ vor. Die Überprüfung 
des Alpha-Koeffizienten nach Cronbach ergab zu allen drei Messzeitpunkten sehr zufrie-
denstellende Werte, sodass die Reliabilität des selbstentwickelten Messinstruments als 
gegeben angenommen werden kann. Die Alpha-Koeffizienten nach Cronbach liegen zwi-
schen .837, .855 und .846 und weisen damit eine äußerst gute interne Konsistenz auf. 
 
Testzeitpunkt Cronbachs Alpha Cronbachs Alpha für standardi-sierte Items 
1 ,837 ,834 
2 ,855 ,856 
3 ,846 ,846 
Tabelle 36: Reliabilitätsstatistiken der Speziellen Selbstwirksamkeitserwartung 
(im Unterrichtsfach Englisch) 
 
Hypothese 3 
(H3) Wenn sich Schüler/-innen mit dem Englisch-Assistenten (Englisch.Digital) auseinan-




Die Forschungshypothese 3 wurde durch das von Schwarzer (1999) entwickelte Instru-
ment zur Erfassung und Diagnose der Selbstregulation überprüft. Dieses Konstrukt wurde 
durch zehn Fragen erfasst. Im Anhang befinden sich die verwendeten Fragebögen. Die 
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Skala zur Messung der Selbstregulation liegt auf dem Intervallskalierungsniveau vor, von 
(1) „stimmt nicht“, (2) „stimmt kaum“, (3) „stimmt eher“ bis (4) „stimmt genau“ vor. Die 
Alpha-Koeffizienten nach Cronbach liegen zwischen .699, .773 und .814 und weisen da-
mit eine sehr gute interne Konsistenz auf. Zum Vergleich erzielte Schwarzer (1999) bei 
einer Stichprobe von N = 442 Personen eine interne Konsistenz von Cronbachs Alpha 
α = .76. In einer Stichprobe von N = 239 Personen ergab die Skala bei einem Retest 
nach sechs Wochen eine interne Stabilität von α = .62. 
 
Testzeitpunkt Cronbachs Alpha Cronbachs Alpha für standardi-sierte Items 
1 ,685 ,699 
2 ,775 ,773 
3 ,815 ,814 
Tabelle 37: Reliabilitätsstatistiken der Selbstregulation 
 
Genau wie bei Schwarzer (1999) konnte auch in der vorliegenden Untersuchung eine Kor-
relation mit der Allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung festgestellt werden. Nach Co-
hen (1992, S. 157) gelten folgende Werte bei einer Korrelationsanalyse, um eine Aussage 
über die Stärke des Effektes zu machen: 
• r = .10 | kleine Effektstärke 
• r = .30 | mittlere Effektstärke 
• r = .50 | große Effektstärke 
 
Zum Testzeitpunkt 1 betrug diese r = .32 und weist somit eine mittlere Effektstärke auf, 
zum Testzeitpunkt 2 resultierte r = .48 ebenfalls noch in einer mittleren Effektstärke. Eine 
große Effektstärke mit r = .54 konnte schließlich zum Testzeitpunkt 3 festgestellt werden. 
 
Korrelationen | Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung - Selbstregulation 
 t1_sere_mean t2_sere_mean t3_sere_mean 
t1_aswe_mean Korrelation nach Pear-
son 
,324** ,179 ,309** 
Signifikanz (2-seitig) ,005 ,126 ,007 
N 75 74 75 
t2_aswe_mean Korrelation nach Pear-
son 
,351** ,477** ,539** 
Signifikanz (2-seitig) ,002 ,000 ,000 
N 74 74 74 
t3_aswe_mean Korrelation nach Pear-
son 
,453** ,343** ,540** 
Signifikanz (2-seitig) ,000 ,003 ,000 
N 75 74 75 
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Signifikanz (2-seitig)  ,000 ,000 
N 75 74 75 
** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0.01 (2-seitig) signifikant. 
Tabelle 38: Korrelationsanalysen Allgemeiner Selbstwirksamkeitserwartung (aswe) (H3) 
und Selbstregulation (sere) 
 
Mithilfe einer linearen Reggressionsanalyse wird vertiefend ermittelt, inwieweit Zusam-
menhänge zwischen Selbstregulation als Regressand und Allgemeiner Selbstwirksam-
keitserwartung als Regressor bestehen. 
 
Modellzusammenfassungb 
Testzeitpunkt R R-Quadrat Korrigiertes R-Quadrat 
Standardfehler 
des Schätzers 
1 ,324a ,105 ,093 ,40619 
2 ,477a ,228 ,217 ,40241 
3 ,540a ,292 ,282 ,42100 
a. Einflussvariablen: (Konstante), Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung (aswe) 
b. Abhängige Variable: Selbstregulation (sere) 
Tabelle 39: Lineare Regression | Modellzusammenfassung (H3) 
 
Die Werte von R-Quadrat mit .105 (Testzeitpunkt 1), .228 (Testzeitpunkt 2) und .292 
(Testzeitpunkt 3) erklären zu 10.5 %, 22.8 % und 29.2 % das aufgestellte Modell von 
Selbstregulation als Regressand und Allgemeiner Selbstwirksamkeitserwartung als Re-
gressor, d. h. der Varianz. Das korrigierte R-Quadrat ist eine Korrektur (Schrumpfung) und 
dient der besseren Schätzung der Population. Dieser Wert sollte allerdings nur bei kleine-




Testzeitpunkt Modell Quadrat-summe df 
Mittel der 
Quadrate F Sig. 
1 Regression 1,415 1 1,415 8,578 ,005a 
2 Regression 3,411 1 3,411 21,250 ,000a 
3 Regression 5,332 1 5,332 30,081 ,000a 
a. Einflussvariable: (Konstante), Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung (aswe) 
b. Abhängige Variable: Selbstregulation (sere) 
Tabelle 40: Lineare Regression | Varianzanalyse (ANOVA) (H3) 
 
Die Varianzanalyse (ANOVA) berechnet das Verhältnis von erklärter (Regression) zur nicht 
erklärten (Residuen) Varianz. Die F-Werte sind mit einem p-Wert von < .05 bzw. < .001 
statistisch signifikant. Das vorliegende Modell kann also gegen den Zufall abgesichert 
werden, d. h. es stammt nicht aus einer Population mit den Regressionskoeffizienten = 0. 
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Die t-Tests zu den verschiedenen Messzeitpunkten prüfen jeden einzelnen Prädiktor auf 
statistische Signifikanz. Im vorliegenden Fall können alle auf dem 5 %- bzw. 1 %-
Signifikanzniveau abgesichert werden. Die detaillierten Analysen dazu sind im digitalen 
Anhang dieser Arbeit aufgelistet. 
 
Residuenstatistik 
Testzeitpunkt  Minimum Maximum Mittelwert Standard-abweichung N 
1 Mahalanobis-
Abstand 
,002 7,051 ,987 1,354 75 
 Cook-Distanz ,000 ,205 ,013 ,026 75 
2 Mahalanobis-
Abstand 
,004 4,370 ,986 1,164 74 
 Cook-Distanz ,000 ,144 ,013 ,025 74 
3 Mahalanobis-
Abstand 
,009 5,053 ,987 1,222 75 
 Cook-Distanz ,000 ,123 ,015 ,025 75 
a. Abhängige Variable: Selbstregulation (sere) 
Tabelle 41: Lineare Regression | Residuenstatistik (H3) 
 
Die Mittelwerte sowie die Maximalwerte der Mahalanobis-Abstände gehen in Ordnung – 
Pallant (2010, S. 159) gibt hier einen kritischen Wert von 13.82 an, der bei keinem der 
Testzeitpunkte erreicht wurde. Bestätigt werden diese Werte von den Cook-Distanzen. 
Einflussreiche Fälle gemäß der Cookschen Distanz liegen vor, wenn die Werte > 1 sind 
(vgl. ebd., S. 160). Dies ist ebenfalls nicht der Fall und einflussreiche Fälle liegen nicht vor. 




Abbildung 91: Lineare Regression | P-P-
Diagramm Testzeitpunkt 1 (H3) 
 
 
Abbildung 92: Lineare Regression | P-P-
Diagramm Testzeitpunkt 2 (H3) 
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Abbildung 93: Lineare Regression | P-P-Diagramm Testzeitpunkt 3 (H3) 
 
Die vorangehenden drei Abbildungen verdeutlichen die Normalverteilung bzw. überprüfen 
an den Residuen, ob Normalverteilung vorliegt. In den P-P-Diagrammen werden die beo-
bachteten gegen die erwarteten standardisierten Residuen geplottet. Bei Normalverteilung 
sollten die Werte auf der eingezeichneten Diagonalen liegen. Dies ist bei allen drei Test-
zeitpunkten der Fall. Tabachnick & Fidell (2007) führen hierzu noch an, dass Verletzungen 




Abbildung 94: Lineare Regres-
sion | Streudiagramm Testzeit-
punkt 1 
 
Abbildung 95: Lineare Regres-
sion | Streudiagramm Testzeit-
punkt 2 
 
Abbildung 96: Lineare Regres-
sion | Streudiagramm Testzeit-
punkt 3 
 
Die vorangehenden drei Abbildungen überprüfen die Linearitätsannahme und die Homos-
kedastizität, also die Homogenität der Varianzen. In beiden Fällen müssten die Werte zu-
fällig sein, es sollte kein Muster erkennbar sein (vgl. Pallant, 2010 S. 158f.). Auch dies ist 
zu allen drei Testzeitpunkten erfüllt. Tabachnick & Fidell (2007) führen hierzu noch an, 
dass Verletzungen dieser Annahme der Varianzhomogenität nicht schwerwiegend sind 
(vgl. ebd., S. 85, S. 127). 
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Hypothese 4 
(H4) Wenn Schüler/-innen den Englisch-Assistenten (Englisch.Digital) verwenden, erhöht 
dies ihre Fremdsprachenkompetenz im Bereich Lesen. 
(H4.1) Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assistent (Englisch.Digital) arbeiten, 
erhöhen ihre Fremdsprachenkompetenz im Bereich „Ich kann kurze, einfa-
che persönliche Briefe, Karten oder E-Mails verstehen“. 
(H4.2) Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assistent (Englisch.Digital) arbeiten, 
erhöhen ihre Fremdsprachenkompetenz im Bereich „Ich kann Alltagstexten 
die wichtigsten Informationen entnehmen (z. B. Prospekten, Speisekarten, 
Flugplänen, Schildern, Formularen, kurzen sachlichen Mitteilungen – auch 
im Internet)“. 
(H4.3) Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assistent (Englisch.Digital) arbeiten, 
erhöhen ihre Fremdsprachenkompetenz im Bereich „Ich kann in einfachen, 
klar gegliederten Texten in Zeitungen und Zeitschriften die wesentlichen In-
formationen verstehen, wenn sie ggf. mit Bildern ausgestattet sind“. 
(H4.4) Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assistent (Englisch.Digital) arbeiten, 
erhöhen ihre Fremdsprachenkompetenz im Bereich „Ich kann unkompli-
zierte Sachtexte verstehen“. 
(H4.5) Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assistent (Englisch.Digital) arbeiten, 
erhöhen ihre Fremdsprachenkompetenz im Bereich „Ich kann einfache all-
tägliche Anleitungen und Vorschriften verstehen“. 
 
Fragebogenbeschreibung 
Die Forschungshypothese H4 mit ihren fünf Subhypothesen (H4.1–H4.5) wurde mithilfe 
einer Informellen Kompetenzmessung (IKM) in Form von Online-Überprüfungen durchge-
führt. 
 
Testzeitpunkt Cronbachs Alpha Cronbachs Alpha für standardi-sierte Items 
1 ,673 ,719 
2 ,731 ,760 
3 ,696 ,736 
Tabelle 42: Reliabilitätsanalysen der Informellen Kompetenzmessung (IKM) | H4 
 
Auch bei den Reliabilitätsanalysen der Informellen Kompetenzmessung (IKM) liegen die 
Alpha-Koeffizienten nach Cronbach zwischen .719, .760 und .736 und weisen damit eine 
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sehr zufriedenstellende interne Konsistenz auf und daher kann auch hier Raliabilität als 
gegeben angenommen werden. 
 
Hypothese 5 
(H5) Wenn Schüler/-innen den Englisch-Assistenten (Englisch.Digital) verwenden, dann 
zeigen sie eine positiv veränderte Selbsteinschätzung in der Fremdsprache im Be-
reich Lesen. 
(H5.1) Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assisten (Englisch.Digital) arbeiten, er-
höhen ihre Selbsteinschätzung im Bereich „Ich kann kurze, einfache persönli-
che Briefe, Karten oder E-Mails verstehen“. 
(H5.2) Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assisten (Englisch.Digital) arbeiten, er-
höhen ihre Selbsteinschätzung im Bereich „Ich kann Alltagstexten die wich-
tigsten Informationen entnehmen (z. B. Prospekten, Speisekarten, Flugplä-
nen, Schildern, Formularen, kurzen sachlichen Mitteilungen – auch im Inter-
net)“. 
(H5.3) Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assisten (Englisch.Digital) arbeiten, er-
höhen ihre Selbsteinschätzung im Bereich „Ich kann in einfachen, klar geglie-
derten Texten in Zeitungen und Zeitschriften die wesentlichen Informationen 
verstehen, wenn sie ggf. mit Bildern ausgestattet sind“. 
(H5.4) Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assisten (Englisch.Digital) arbeiten, er-
höhen ihre Selbsteinschätzung im Bereich „Ich kann unkomplizierte Sachtexte 
verstehen“. 
(H5.5) Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assisten (Englisch.Digital) arbeiten, er-
höhen ihre Selbsteinschätzung im Bereich „Ich kann einfache alltägliche Anlei-
tungen und Vorschriften verstehen“. 
 
Fragebogenbeschreibung 
Die Forschungshypothese H5 mit ihren fünf Subhypothesen (H5.1–H5.5) wurde mittels 
einer Selbsteinschätzung der Schüler/-innen getestet. 
Die Skala zur Messung der Selbsteinschätzung liegt auf dem Intervallskalierungsniveau 
von (1) „stimmt nicht“, (2) „stimmt kaum“, (3) „stimmt eher“ bis (4) „stimmt genau“ vor, 
wobei hier die Schüler/-innen Selbsteinschätzungen zu den Deskriptoren der österreich-
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sichen Bildungsstandards für die achte Schulstufe für Englisch (im Bereich Lesen) vor-
nahmen. 
Um eine bessere Vergleichbarkeit zu erzielen, wurden den Analysen die Deskriptoren 1–5 
der österreichischen Bildungsstandards zugeführt, da der Deskriptor 6 („Ich kann einfache 
literarische Texte (z. B. erfundene Texte, Lieder und Gedichte) verstehen.“) nicht mithilfe 
der Informellen Kompetenzmessung geprüft wurde. 
 
Testzeitpunkt Cronbachs Alpha Cronbachs Alpha für standardi-sierte Items 
1 ,736 ,740 
2 ,799 ,807 
3 ,850 ,855 
Tabelle 43: Reliabilitätsstatistiken der Selbsteinschätzung 
zu den Deskriptoren der österreichischen 
Bildungsstandards im Bereich Lesen (H5) 
 
Die Überprüfung des Alpha-Koeffizienten nach Cronbach ergab zu allen drei Messzeit-
punkten sehr zufriedenstellende Werte, sodass die Reliabilität als gegeben angenommen 
werden kann. Die Alpha-Koeffizienten nach Cronbach liegen zwischen .740, .807 und 
.855 und weisen damit eine sehr gute interne Konsistenz auf. 
 
8.2 Überblick über die Vorgehensweise der quantitativen Daten-
auswertung 
 
Zweifaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) mit Messwiederholung 
Zunächst erfolgt eine zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung zur Klärung 
der Frage, ob im Laufe mehrerer Messzeitpunkte Veränderungen eingetreten sind. Diese 
Methode wurde gewählt, da sie sich für den Vergleich der unabhängigen Testgruppen in 
beiden Schulen zu den drei Messzeitpunkten MZP 1, MZP 2 und MZP 3 eignet, um einen 
Überblick über vorhandene Signifikanzen und Effektgrößen zu gewähren. 
Die Durchführung einer zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung setzt Sphä-
rizität der vorliegenden Daten voraus, die mithilfe eines Mauchly-Tests überprüft wird (vgl. 
Pallant, 2010, S. 270f.). Sphärizität ist bei Messwiederholungen relevant und überprüft, ob 
die Varianzen der Differenzen zwischen jeweils zwei Faktorenstufen homogen sind. Ein 
signifikantes Ergebnis spricht also für eine Verletzung der Sphärizitätsannahme und in 
diesem Fall sollte auf jeden Fall ein Korrekturverfahren angewendet werden, z. B. die von 
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SPSS als „Greenhouse-Geisser“ bezeichnete Korrektur. Diese wird im Zuge der Daten-
analyse berechnet. 
Die durchgeführte Varianzanalyse mit Messwiederholung liefert Daten zur Überprüfung der 
einzelnen Hypothesen. Diese Untersuchungen ermöglichen erste Aussagen über signifi-
kante Ergebnisse und vorhandene Effektgrößen der Schüler/-innen zu den Hypothesen. 
Dieser Test erlaubt beim vorliegenden Unteruchungsdesign aber noch keine eindeutigen 
Rückschlüsse auf eine eventuelle Wirksamkeit des Treatments. 
Neben einer den gesamten Datensatz umfassenden zweifaktoriellen Varianzanalyse mit 
Messwiederholung auf allen Faktoren werden auch noch zweifaktorielle Varianzanalysen 
mit Messwiederholung auf einem Faktor durch- und angeführt. Diese Tests ermöglichen 
Aussagen über Unterschiede zwischen den Untersuchungsruppen. Auch diese Aussagen 
alleine lassen noch keine unmissverständlichen Rückschlüsse auf eine mögliche Wirk-
samkeit des Treatments zu, sodass post-hoc bzw. a posteriori weitere Untersuchungen in 
Form der Ermittlung der geschätzten Randmittel und durch t-Tests für unabhängige und 
abhängige Stichproben durchgeführt werden. Die durchgeführten Varianzanalysen liefern 
darüber hinaus Daten für die Angaben der geschätzten Randmittel einschließlich deren 
grafischer Darstellung. 
Bei den geschätzten Randmittel werden die Mittelwerte zu den Messzeitpunkten der Ver-
gleichsgruppen berechnet. Signifikante Unterschiede können dann festgestellt werden, 
wenn der Mittelwert einer Messung außerhalb des festgelegten Konfidenzintervalls (95 %) 
einer zweiten Messung liegt und umgekehrt.  
 
t-Tests für unabhängige und abhängige Stichproben 
Die vorliegenden Daten werden, wie oben angeführt, zur Verifizierung der Hypothesen H1 
bis H4 zusätzlich t-Tests für unabhängige und abhängige Stichproben unterzogen. Diese 
Analysen sollen dazu beitragen, ein detaillierteres Bild bezüglich der Wirksamkeit des Tre-
atments zu erhalten. Diesbezüglich werden die Daten der Gruppen zu jedem der drei 
Messzeitpunkte miteinander verglichen (t-Test für unabhängige Stichproben). Darüber 
hinaus werden die Daten der Gruppen getrennt und gepaart zu verschiedenen Messzeit-
punkten ausgewertet. Konkret werden die Daten pro Gruppe gepaart zum MZP 1 und 
MZP 2, gepaart zum MZP 2 und MZP 3 sowie gepaart zum MZP 1 und MZP 3 ausgewer-
tet. t-Tests für abhängige Stichproben werden in der vorliegenden Untersuchung unab-
hängigen Stichproben vorangestellt und bei den Datenanalysen pro Hypothese angeführt. 
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Vorraussetzung für ein- bzw. zweifaktorielle Varianzanalysen mit Messwiederho-
lung und t-Tests 
Für die Durchführung von t-Tests und Varianzanalysen mit Messwiederholung muss ne-
ben (mindestens) intervallskalierten Daten auch eine Testung auf Normalverteilung und 
Homogenität erfolgen (vgl. Bortz & Schuster, 2010, S. 119, S. 214). 
Die Testung auf Normalverteilung erfolgt mithilfe des Kolmogorov-Smirnov-
Anpassungstests. Bei einer Stichprobe N > 30 kann von einer Normalverteilung der 
Stichprobe ausgegangen werden (vgl. Reisinger, Svecnik & Schwetz, 2012, S. 13; Ak-
remi, Baur & Fromm, 2011, S. 255; Field, 2009, S. 134). „Das Ergebnis ist ein Test auf 
perfekte Normalverteilung bei einer asymptotischen Signifikanz (2-seitig) < 0.05“ (Reisinger 
et al., 2012, S. 17). 
 
Grafisch gestützte Überprüfung: Histogramme mit Normalverteilungskurven, 
Boxplots 
Einen ersten Eindruck der getesteten Daten vermitteln grafische Darstellungen der Vertei-
lung einer Zahlen- bzw. Datenreihe mithilfe von Histogrammen mit Normalverteilungskur-
ven, wobei Reisinger et al. (2012) anmerken, dass die Ergebnisse nur in Ausnahmefällen 
einer exakten Normalverteilungskurve entsprechen (vgl. ebd., S. 6f.). 
Der Vorteil von Boxplots gegenüber Histogrammen ist, dass sie aufgrund der Quartile 
bzw. Angelpunkte bestimmt werden, die gegenüber Ausreißern relativ resistent sind (vgl. 
Bortz & Schuster, 2010, S. 44). Boxplots eignen sich demnach gut zum Vergleich mehre-
rer Teilgruppen. Die mittleren 50 % einer Verteilung werden dabei von einer Box repräsen-
tiert, in deren Mitte der Median eingezeichnet wird, d. h. die Box wird durch die obere 
Quartile P75 und die untere Quartile P25 begrenzt. Der Median teilt das gesamte Diagramm 
(ohne Ausreißer) in zwei Hälften zu je 50 %. Die Lage des Medians gibt zusätzlich über die 
Schiefe der Verteilung Auskunft. Die Werte an den Rändern der Verteilung werden eben-
falls im Boxplot repräsentiert. Dies geschieht mithilfe von Strichen, welche jeweils von 
einem Ende der Box ausgehend eingezeichnet werden. Diese Striche, auch Whiskers 
bezeichnet, kennzeichnen die Verteilung der Werte, die kleiner als das erste bzw. größer 
als das dritte Quartil sind und geben somit Aufschluss über die Streuung der Daten (vgl. 
Bortz & Schuster, 2010, S. 44 und Reisinger et al., 2012, S. 10f.). 
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U-Test nach Mann & Whitney 
Der U-Test verlangt nicht, dass die zu überprüfenden Daten normalverteilt sind, weshalb 
die Annahme der Normalverteilung der Daten nicht geprüft werden muss. Im Gegensatz 
zum t-Test werden nicht Mittelwerte verglichen, sondern die Rangplätze, d. h. es werden 
alle Messwerte unabhängig von der Gruppe in eine gemeinsame Reihenfolge gebracht. 
Es gibt also eine Durchmischung der Ränge über die Gruppen hinweg. Je stärker diese 
Durchmischung ist, desto mehr spricht dies für eine Annahme der Nullhypothese (vgl. 
Field, 2009, S. 540ff. und Raab-Steiner & Benesch, 2010, S. 124f.). 
 
Wilcoxon Signed Rank Test 
Wenn die Daten nicht normalverteilt oder nur ordinalskaliert vorliegen, wird der Wilcoxon-
Test herangezogen. Dieser stellt das Pendant des t-Tests für abhängige Stichproben dar. 
Beim Wilcoxon-Test werden die Wertpaardifferenzen gereiht, es werden also nur die 
Rangplätze der Differenzen betrachtet (vgl. Field, 2009, S. 540ff. und Raab-Steiner & Be-
nesch, 2010, S. 126f.). 
 
Friedman-ANOVA bzw. Friedman-Test 
Liegt bei Messungen zu mehr als zwei Zeitpunkten von abhängigen Daten keine Normal-
verteilung bzw. Ordinalskalenniveau der Daten vor, kommt der Friedman-Test zur Anwen-
dung. Wie beim Wilcoxon-Test werden hier nur die Rangreihen betrachtet, wobei pro 
Person Rangplätze vergeben werden. Für eine Annahme der jeweiligen Nullhypothese 
müssen die Rangsummen sehr ähnlich sein, wobei das verwendete Statistik-Programm 
(SPSS) mittlere Rangsummen berechnet (vgl. Field, 2009, S. 573ff. und Raab-Steiner & 
Benesch, 2010, S. 127ff.). 
 
Überprüfung der Homogenität der Varianz 
Zur Analyse der Varianzhomogenität, also der Überprüfung der Gleichheit zweier Popula-
tionsvarianzen, wird der Levene-Test herangezogen. Dieser Test stellt eine robuste Alter-
native zum F-Test dar. Der F-Test überprüft die Nullhypothese dahingehend, dass die 
beiden zu vergleichenden Stichproben aus Grundgesamtheiten mit gleichen Varianzen 
stammen, d. h. dass mögliche Varianzunterschiede nur stichprobenbedingt (zufällig) auf-
treten. Ein nicht signifikantes Ergebnis (p > 0.05) ist in diesem Zusammenhang erwünscht 
und stellt eine Varianzhomogenität dar (vgl. Bortz & Schuster, 2010, S. 128f.). 
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8.3 Befunde und Diskussion der quantitativen Datenauswertung zur 
Treatmentdurchführung an den beiden Testschulen 
 
8.3.1 Ergebnisse zu den durchgeführten zweifaktoriellen Varianzanalysen mit 
Messwiederholung auf mehreren Faktoren 
 
Die im Zuge dieser Datenanalysen durchgeführten Tests setzen die Sphärizität voraus, die 
mithilfe des Mauchly-Tests überprüft wird (siehe folgende Tabelle). 
 
Hypothese sig. (p < 0,05) Sphärizität gegeben Greenhouse-Geisser 
H1 (aswe) ,039 nein ,921 
H2 (sswe) ,480 ja ,980 
H3 (sere) ,651 ja ,988 
H4 (lesen_ikm) ,305 ja ,969 
H5 (lesen_selbst) ,023 nein ,910 
Tabelle 44: Überprüfung der Sphärizität mithilfe des Mauchly-Tests | allgemeine zweifaktorielle 
Anova mit Messwiederholung 
 
Die gewünschte Sphärizität liegt für die Hypothesen H2, H3 und H4 vor. Tritt hier, wie es 
bei den Hypothesen H1 und H5 der Fall ist, ein signifikantes Ergebnis auf, so ist Sphärizi-
tät nicht gegeben und dieses Nichtvorhandensein wird durch die Greenhouse-Geisser-
Korrektur korrigiert. Eine detaillierte Auflistung findet sich im digitalen Anhang dieser Ar-
beit. 
Multivariate Testsc 











Lambda ,589 ,000 ,411 ,998 
b. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
c. Design: Konstanter Term 
Innersubjektdesign: Messzeitpunkt (MZP) 
Tabelle 45: Multivariate Tests | zweifaktorielle Anova mit 
Messwiederholung auf mehreren Faktoren 
 
Die Ergebnisse dieser Auswertung, bei welcher die mathematische Annahme der Sphäri-
zität keine Rolle spielt, fallen im Vergleich zur Varianzanalyse mit Messwiederholung in den 
meisten Fällen konservativer aus, d. h. Unterschiede werden weniger häufig signifikant. 
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Allerdings liefert die multivariate Auswertung bei starker Verletzung der Sphärizität reliable-
re Ergebnisse, und ist zudem noch teststärker als die messwiederholte Varianzanalyse 
(vgl. Pallant, 2010, S. 262). In der vorliegenden Auswertung liegt der Wert von Wilks-
Lambda bei .009 (zwischen den Subjekten) bzw. bei .589 (innerhalb der Subjekte), mit 
einem Wahrscheinlichkeitswert von je .000 (was einem Signifikanzlevel von p < .0005 
entspricht). Daher kann aus der o. a. Tabelle abgeleitet werden, dass der Faktor Zeit 
(MZP) eine wesentliche und sigifikante Rolle bei den Messungen einnimmt. 
Es wurden die gängigen Richtlinien für Effektstärken nach Cohen (1988, S. 284ff.) ange-
wandt – .01 = geringer Effekt, .06 = mäßiger/mittlerer Effekt, .14 = großer Effekt – und 
diese deuten auf sehr große Effektstärken.  
Zusammenfassend lassen sich die Ergebnisse der (den gesamten Datensatz umfassen-
den) einfaktoriellen Anova mit Messwiederholung wie folgt darstellen (siehe nachfolgende 
Tabelle). Detaillierte Ergebnisse finden sich im digitalen Anhang dieser Arbeit. 
 
Tests auf Univariate 
Hypothese df F sig. (p < 0.05) η2 Effektgröße Schärfe 
H1 (aswe) 1.841 1.021 .358 .014 großer Effekt 21.7 % 
H2 (sswe) 2 1.621 .201 .022 großer Effekt 33.8 % 
H3 (sere) 2 3.890 .023 .051 großer Effekt 69.5 % 
H4 (lesen_ikm) 2 10.201 .000 .123 großer Effekt 98.5 % 
H5 (lesen_selbst) 1.819 6.141 .004 .078 großer Effekt 86.0 % 
Tabelle 46: Zusammenfassung der Tests auf Univariate | zweifaktorielle Anova mit Messwiederho-
lung auf mehreren Faktoren 
 
Die Überprüfung der Hypothese H1 für den Faktor Zeit zeigt zunächst die Wahrschein-
lichkeit des F-Werts von F (2;146) = 1.021 unter der Nullhypothese für den Fall, dass die 
Sphärizität nicht verletzt ist. Die Wahrscheinlichkeit von p = .363 ist zunächst nicht signifi-
kant. Wie bereits oben angeführt, kommt hier die mit „Greenhouse-Geisser“ bezeichnete 
Korrektur der Freiheitsgrade zur Anwendung. Alle aufgeführten Korrekturen verringern die 
Freiheitsgrade des F-Werts, während der F-Wert identisch bleibt. Die bei Greenhouse-
Geisser angegebene Wahrscheinlichkeit des F-Werts ist p = .358. Der Einfluss der Mess-
wiederholung auf H1 ist also nach dieser Korrektur der Freiheitsgrade nicht signifikant, 
was u. a. auch im Forschungsdesign begründet ist, da die unterschiedlichen Gruppen an 
den beiden Schulen jeweils zwischen den unterschiedlichen Testzeitpunkten (MZP) die 
Treatmentphase hatten. 
Die Schätzung des empirischen Effektes auf Stichprobenebene beträgt mit η2 = .014. Die 
beobachtete Teststärke oder „Schärfe“, einen Effekt dieser Größe bei gleichen Bedingun-
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gen zu finden, beträgt 21.7 %. Dies bedeutet beispielsweise, dass ein signifikantes Er-
gebnis (p < .05) dahingehend vorliegt, dass die einzelnen Schüler/-innen aus den Grup-
pen eine Veränderung hinsichtlich ihrer Selbsteinschätzung bezüglich der Hypothese H5 : 
F (2;146) = 6.141; p = .004 bei einer großen Effektgröße von η2 = .078 durchlaufen ha-
ben. 
Der durchgeführte Test gibt allerdings noch keine Aufschlüsse darüber, ob die signifikan-
ten Ergebnisse mit jeweils großen Effektgrößen auch auf das Treatment (Englisch.Digital) 
zurückzuführen sind.  
 
8.3.2 Ergebnisse und Diskussion zu Hypothese H1 
 
Überprüfung der Normalverteilung (H1) zu den Messzeitpunkten 1, 2 und 3 
 
Die Werte des Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstests ergeben, dass die entsprechenden 
Grenzwerte für die Stichprobengröße unterschritten werden. Es kann der Schluss gezo-
gen werden, dass zu den drei Messzeitpunkten eine Normalverteilung der vorliegenden 
Daten zur Hypothese 1 vorliegt. Eine detaillierte Auflistung dieser Werte findet sich im digi-
talen Anhang dieser Arbeit. 
Maaß, Mürdter & Rieß (1983, S. 23) schreiben in ihren Ausführungen, dass bei einem Da-
tensample ab 25 Probanden/Probandinnen per se von einer Normalverteilung der Daten 
ausgegangen werden kann. Zur Wahrung einer detailgenauen Analyse werden in dieser 
Arbeit auch die Ergebnisse des nichtparametrischen Analyseverfahrens (Friedman-Anova) 
für die Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 adressiert. Aufgrund der Anzahl der 
















t1_aswe_mean 25 2,9480 ,24685 2,40 3,30 2,8000 2,9000 3,2000 
t2_aswe_mean 25 2,8760 ,25212 2,40 3,30 2,7000 2,9000 3,0000 
t3_aswe_mean 25 2,9840 ,40278 2,20 3,80 2,7000 3,0000 3,3000 
 
Ränge 
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Asymptotische Signifikanz ,523 
a. Friedman-Test 
Tabelle 47: Friedman-Test | H1 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Die Resultate der Friedman-ANOVA (siehe o. a. Tabelle) deuten darauf hin, dass keine 
statistisch signifikanten Unterschiede (auf dem 5 %-Niveau) bei der Selbsteinschätzung im 
Hinblick auf das Konstrukt der Allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung der Schü-
ler/-innen der Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 bezüglich H1 vorhanden sind. 
Die Testergebnisse ergeben für die drei Messzeitpunkte (Baselinetestung, Pre-Intervention 
und Post-Intervention) folgendes Resultat: !2 (2, n = 25) = 1.298, p > .05). Eine Betrach-
tung der Medianwerte liefert für die Selbstregulationseinschätzung hinsichtlich H1 folgen-
des Bild: Md1 = 2.90 (Baselinetestung), Md2 = 2.90 (Pre-Intervention) und Md3 = 3.00 
(Post-Intervention). Positiv vermerkt kann der Umstand werden, dass der Mittelwert für die 
Gruppe zum Testzeitpunkt 3 mit M3 = 2.98 am höchsten ausfällt, wenn die gesamte Pro-
jektdauer betrachtet wird. 
Folgend werden die Ergebnisse der parametrisch durchgeführten zweifaktoriellen Vari-
anzanalyse mit Messwiederholung dargestellt und erläutert. 
 
Mauchly-Test auf Sphärizitätb 
Maß: H1 Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung 
Gruppe Sig. Greenhouse-Geisser 
Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 ,143 ,860 
Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 ,199 ,934 
Prüft die Nullhypothese, dass sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformierten ab-
hängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
b. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 48: Mauchly-Test | H1 
 
Bei beiden zu analysierenden Gruppen ist der Mauchly-Test auf Sphärizität nicht signifi-
kant (siehe o.a. Tabelle). Im Gegensatz zur ersten (den gesamten Datensatz umfassen-
den) zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung auf mehreren Faktoren kann 
für Hypothese 1 Sphärizität angenommen werden (ohne die Greenhouse-Geisser Korrek-
tur durchführen zu müssen). Die genauen und detaillierten Auswertungen finden sich im 
digitalen Anhang dieser Arbeit. 
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 Leistungsgruppe Mittelwert Standardabweichung N 
t1_aswe_mean 1. Lgr. 2,9846 ,22303 13 
2. Lgr. 2,9083 ,27455 12 
Gesamt 2,9480 ,24685 25 
t2_aswe_mean 1. Lgr. 2,8308 ,23232 13 
2. Lgr. 2,9250 ,27345 12 
Gesamt 2,8760 ,25212 25 
t3_aswe_mean 1. Lgr. 3,0462 ,36197 13 
2. Lgr. 2,9167 ,44890 12 
Gesamt 2,9840 ,40278 25 
Tabelle 49: Dekriptive Statistiken – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem 
Faktor Leistungsgruppe | H1 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Wie in o. a. Tabelle ersichtlich, bleiben die Mittelwerte bei MZP 1 und MZP 2 in etwa 
gleich. Bei der Gruppe Schule 1, Lgr. 1, ist zwischen MZP 2 und MZP 3 (Treatmentphase) 
eine deutliche Veränderung im Bereich der Selbsteinschätzung der Allgemeinen Selbst-
wirksamkeitserwartung zu verzeichnen, während bei der 2. Lgr. von Schule 2 diese Werte 
in etwa sich auf gleichbleibenden Niveau bewegen. Diesem Umstand soll in weiterer Folge 
Rechnung getragen werden und a posteriori mithilfe eines t-Tests für abhängige Gruppen 
genauer untersucht werden. 
 
Deskriptive Statistiken 
 Leistungsgruppe Mittelwert Standardabweichung N 
t1_aswe_mean 1. Lgr. 3,0500 ,39665 16 
2. Lgr. 2,7680 ,31586 25 
3. Lgr. 3,0000 ,38297 7 
Gesamt 2,8958 ,37186 48 
t2_aswe_mean 1. Lgr. 2,9813 ,44003 16 
2. Lgr. 2,8200 ,37749 25 
3. Lgr. 2,8571 ,32071 7 
Gesamt 2,8792 ,39137 48 
t3_aswe_mean 1. Lgr. 2,9937 ,53724 16 
2. Lgr. 2,8720 ,40673 25 
3. Lgr. 2,8571 ,26367 7 
Gesamt 2,9104 ,43479 48 
Tabelle 50: Dekriptive Statistiken – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem 
Faktor Leistungsgruppe | H1 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1, 3) 
 
Ein erster Blick auf die Verteilung der Mittelwerte der zu untersuchenden Gruppen zeigt, 
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Multivariate Testsc 












Lambda 2,220a 2 22 ,132 ,168 ,404 
a. Exakte Statistik 
b. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
c. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 51: Multivariate Tests – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem 
Faktor Leistungsgruppe | H1 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Aufgrund der Daten in der o. a. Tabelle ergeben für die Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und 
Schule 2, Lgr. 2 sämtliche multivariate Tests keine Signifikanz hinsichtlich Messzeitpunkt, 
auch wenn Messzeitpunkt und Leistungsgruppenzugehörigkeit (lgr) in Betracht gezogen 
werden. Dies bedeutet, dass kein signifikantes Ergebnis (p < .05) dahingehend vorliegt, 
dass die einzelnen Schüler/-innen aus den Gruppen eine Veränderung hinsichtlich ihrer 
Selbsteinschätzung bezüglich der Hypothese H1: F (2;22) = 1.733 bzw. 2.22; p = .20 
bzw. .132 bei einer großen Effektgröße von η2 = .136 bzw. .168 durchlaufen haben. Die 
vollständige Auswertungstabelle findet sich im digitalen Anhang dieser Arbeit.  
 
Multivariate Testsc 












Lambda ,714a 4 88 ,584 ,031 ,223 
a. Exakte Statistik 
b. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
c. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 52: Multivariate Tests - zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf einem 
Faktor | H1 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1, 3) 
 
Wie in o. a. Tabelle dargestellt, gibt es kein signifikantes Ergebnis (p < .05) dahingehend, 
dass die einzelnen Schüler/-innen aus den Gruppen eine Veränderung hinsichtlich ihrer 
Selbsteinschätzung bezüglich Hypothese H1: F (2;44) = .415 bzw. .714; p = .663 bzw. 
.584 bei einer Effektgröße von η2 = .019 bzw. .031 durchlaufen haben. Die Detailergeb-
nisse der multivariaten Tests sind im digitalen Anhang der Arbeit zu finden. 
| Ergebnisse der Empirischen Untersuchung 
 
       Seite 326 
 
 
Geschätztes Randmittel (H1) 
 
Die geschätzten Randmittel können Aufschluss darüber geben, ob in Untersuchungs-
gruppen zwischen den verschiedenen Messzeitpunkten ein signifikanter Unterschied hin-
sichtlich der Mittelwerte besteht. Die Detailergebnisse können im digitalen Anhang dieser 
Arbeit eingesehen werden. 
 
Profildiagramme: Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung (H1) 
 
 
Abbildung 97: Profildiagramm der geschätzten 
Randmittel (H1), MZP 1, 2 und 3 | Schule 1, Lgr. 
2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3, Unterscheidung 
nach Leistungsgruppe 
 
Abbildung 98: Profildiagramm der geschätzten 
Randmittel (H1), MZP 1, 2 und 3 | Schule 1, Lgr. 
1 und Schule 2, Lgr. 2, Unterscheidung nach 
Leistungsgruppe 
 
Die obige linke Abbildung verdeutlicht, dass bei der Kohorte Schule 1, Lgr. 2 sowie Schu-
le 2, Lgr. 1 und 3 keine großen Änderungen in der Treatmentphase (MZP 1 à MZP 2) 
eingetreten sind. In diesen Gruppen hat sich die Treatmentphase weder positiv noch ne-
gativ auf die Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung ausgewirkt. 
Anders präsentieren sich die Ergebnisse der Gruppe Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 2 
(Abbildung oben rechts). Während die Ergebnisse der Gruppe Schule 2, Lgr. 2 sich etwa 
auf gleichbleibendem Niveau bewegen, kann bei Gruppe Schule 1, Lgr. 1 vor allem zwi-
schen den MZP 2 und MZP 3 (= Treatmentphase) eine deutliche Steigerung der Allgemei-
nen Selbstwirksamkeitserwartung festgestellt werden. Ob dieser Anstieg auch auf dem 
p < .05 Signifikanzniveau liegt, wird mithilfe weiterer post-hoc durchgeführter Tests (t-
Tests für abhängige Stichproben bzw. Wilcoxon Signed Rank Test als nichtparametri-
scher Alternative) untersucht. 
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Abbildung 99: Profildiagramm der geschätzten Randmittel (H1), MZP 1, 2 und 3 | Schule 1, Lgr. 1 
und Schule 2, Lgr. 2 (Unterscheidung nach Geschlecht) 
 
Wird bei der Teilgruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 nach Geschlecht unter-
schieden, so ergibt sich ein ähnliches Bild. Das o. a. Profildiagramm der geschätzen 
Randmittel lässt vermuten, dass zwischen den Messzeitpunkten 2 und 3 möglicherweise 
signifikante Unterschiede vorliegen. Diesem Umstand soll in weiterer Folge Rechnung 
getragen werden und mithilfe eines t-Tests für abhängige Stichproben bzw. eines Wil-
coxon Signed Rank Tests (als nichtparametrische Alternative) untersucht werden. 
 
Überprüfung der Homogenität (H1) 
 
Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzena 
 F df1 df2 Sig. 
t1_aswe_mean ,369 1 23 ,549 
t2_aswe_mean ,182 1 23 ,674 
t3_aswe_mean ,238 1 23 ,630 
Prüft die Nullhypothese, dass die Fehlervarianz der abhängigen Variablen über Gruppen hinweg 
gleich ist. 
a. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 53: Levene-Test – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem Faktor 
Leistungsgruppe | H1 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Der Levene-Test zum Messzeitpunkt (MZP) 1 weist im vorliegenden Fall einen Wert von 
F(1;23) = .369; p > .05 auf. Dies bedeutet, dass die Messergebnisse der Gruppen bezüg-
lich Hypothese 1 bei der ersten Befragung keinen signifikanten Unterschied aufweisen. 
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Die Ergebnisse zum Messzeitpunkt 2: F(1;23) = .182; p > .05 und zum Messzeitpunkt 3: 
F(1;23) = .238; p > .05 zeigen ebenfalls die gewünschte Homogenität der Untersu-
chungsgruppen an. 
 
Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzena 
 F df1 df2 Sig. 
t1_aswe_mean ,774 2 45 ,467 
t2_aswe_mean ,507 2 45 ,606 
t3_aswe_mean 2,661 2 45 ,081 
Prüft die Nullhypothese, dass die Fehlervarianz der abhängigen Variablen über Gruppen hinweg 
gleich ist. 
a. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 54: Levene-Test – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem Faktor 
Leistungsgruppe | H1 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzena 
 F df1 df2 Sig. 
t1_aswe_mean ,713 1 23 ,407 
t2_aswe_mean ,077 1 23 ,784 
t3_aswe_mean 2,143 1 23 ,157 
Prüft die Nullhypothese, dass die Fehlervarianz der abhängigen Variablen über Gruppen hinweg 
gleich ist. 
a. Design: Konstanter Term + sex  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 55: Levene-Test – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem Faktor 
Geschlecht | H1 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Da die erforderliche Homogenität (siehe o. a. Tabellen) als gegeben betrachtet werden 
kann, können die Ergebnisse der Untersuchungsgruppen gut für weitere Untersuchungen 
bzw. sogenannte Post-hoc-Tests herangezogen werden. 
 
Post-hoc durchgeführte Analysen (H1) 
 
Aufgrund der Darstellung der geschätzten Randmittel von H1 wird infolge die Gruppe 
Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 genauer betrachtet. 
 
Paar t df p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 
1-2 1.170 24 .253 nein < .025 nein .23 
mittlerer 
Effekt 
                                                
32 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten t-Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bon-
ferroni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 
0.05 angewendet. 
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MZP 




1-3 –.451 24 .656 nein < .05 nein .09 
kein 
Effekt 
Tabelle 56: t-Test für abhängige Stichproben (H1) | Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 
 
Für die gesamte Untersuchungsgruppe wurde ein t-Test für abhängige Stichproben ge-
rechnet. Zwischen den Messzeitpunkten 1 und 2 liegt in der Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und 
Schule 2, Lgr. 2 kein signifikanter Unterschied mit t(24) = 1.170, p < .025, r = .23 bei ei-
ner mittleren Effektstärke vor. 
Zwischen den Messzeitpunkten 2 und 3 (Treatmentphase) liegt ebenfalls kein signifikanter 
Unterschied mit t(24) = –1.654, p < .017, r = .32 bei einem mittelgroßen Effekt vor. 
Die Ergebnisse widerlegen die oben angestellten Vermutungen aufgrund des Profildia-
gramms der geschätzten Randmittel. Demnach liegen keine signifikanten Unterschiede 
vor. 
Da dieser Gruppe insgesamt N = 25 Schüler/-innen zugehören, werden ergänzend die 










t1_aswe_mean 25 2,9480 ,24685 2,40 3,30 2,8000 2,9000 3,2000 
t2_aswe_mean 25 2,8760 ,25212 2,40 3,30 2,7000 2,9000 3,0000 
t3_aswe_mean 25 2,9840 ,40278 2,20 3,80 2,7000 3,0000 3,3000 
 
Paar Z p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 








1-3 –.408 .683 nein < .05 nein .08 
kein 
Effekt 
Tabelle 57: Wilcoxon Signed Rank Test für abhängige Stichproben (H1) | Schule 1, Lgr. 1 und Schu-
le 2, Lgr. 2 
 
Der berechnete Wilcoxon Signed Rank Test liefert für die Treatmentphase (Messzeitpunkt 
2 à 3) mit Z = –1.451, p < .017 (Bonferroni-Holm-Korrektur), bei einer kleinen Effektstär-
                                                
33 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bonfer-
roni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 0.05 
angewendet. 
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ke r = .29 (nach Cohen, 1988, S. 284ff. und Pallant, 2010, S. 232) keine statistisch signi-
fikanten Unterschiede der Allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung der Schüler/-innen 
im Hinblick auf H1. Die Medianwerte wechseln von Md1 = 2.90 bei der Baselinetestung 
über Md2 = 2.90 bei der Pre-Intervention bis Md3 = 3.00 bei der Post-Intervention. Gutge-
heißen kann der gesteigerte Mittelwert von M3 = 2.98 nach Abschluss der Treatmentpha-
se (Testzeitpunkt 3) werden. 
Begründet in den dargestellten Profildiagrammen der geschätzten Randmittel wird nun 
die Gruppe Schule 1, Lgr. 1 näher analysiert. Sozusagen ad interim werden die Ergebnis-
se der nichtparametrischen Alternative zum t-Tests für abhängige Stichproben dem Wil-









t1_aswe_mean 13 2,9846 ,22303 2,70 3,30 2,8000 2,9000 3,2500 
t2_aswe_mean 13 2,8308 ,23232 2,40 3,10 2,7000 2,9000 3,0000 
t3_aswe_mean 13 3,0462 ,36197 2,50 3,70 2,7500 3,1000 3,3500 
 
Paar Z p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 








1-3 –.868 .385 nein < .05 nein .24 
kleiner 
Effekt 
Tabelle 58: Wilcoxon Signed Rank Test für abhängige Stichproben (H1) | Schule 1, Lgr. 1 
 
Der durchgeführte Wilcoxon Signed Rank Test zeigt für die Treatmentphase (Messzeit-
punkt 2 à 3) mit Z = –1.451, p < .017 (Bonferroni-Holm-Korrektur) zwar mit r = .54 eine 
große Effektstärke (nach Cohen, 1988, S. 284ff. bzw. Pallant, 2010, S. 232), allerdings 
keine statistisch signifikanten Unterschiede der Allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung 
der Schüler/-innen im Hinblick auf H1. Die Medianwerte ändern sich von Md1 = 2.90 bei 
der Baselinetestung über Md2 = 2.90 bei der Pre-Intervention bis Md3 = 3.10 bei der 
Post-Intervention. Positiv vermerkt kann der gesteigerte Mittelwert von M3 = 3.05 nach 
Abschluss der Treatmentphase (Testzeitpunkt 3) werden. 
                                                
34 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bonfer-
roni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 0.05 
angewendet. 
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Die Ergebnisse des parametrisch berechneten t-Tests für abhängige Stochproben spie-
geln die Ergebnisse des o. a. Wilcoxon Signed Rank Tests sehr gut wider, wie folgende 
Tabelle verdeutlicht. 
 
Paar t df p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 








1-3 –.581 12 .571 nein < .05 nein .17 
kleiner 
Effekt 
Tabelle 59: t-Test für abhängige Stichproben (H1) | (Schule 1, Lgr. 1) 
 
Etwas anders stellt sich die Sachlage dar, wenn die Schüler/-innen von Schule 1, Lgr. 1 
genauer betrachtet werden. Zwischen den Messzeitpunkten 1 und 2 liegt in der Gruppe 
Schule 1, Lgr. 1 kein signifikanter Unterschied mit t(12) = 2.012, p < .025; r = .25 bei ei-
ner kleinen Effektgröße vor. Werden die Messzeitpunkte 2 und 3 (Treatmentphase) be-
trachtet, kann ein signifikanter Unterschied mit t(12) = –2.276, p < 0.05; r = .55 bei einer 
großen Effektstärke (nach Cohen, 1988, S. 284ff.) festgestellt werden. Bei Durchführung 
des Bonferroni-Holm-Korrektorverfahrens liegt kein signifikanter Unterschied mit  
t(12) = –2.276, p < .017, r = .55 bei einem großen Effekt vor. 
 
Diskussion der Ergebnisse zur Hypothese 1 
 
Die Mittelwerte der Selbsteinschätzung vor der Durchführung der Treatmentphase lagen 
bei allen zu untersuchenden Gruppen vergleichsweise hoch. Dies ist durchaus positiv 
einzuschätzen, macht es aber ungleich schwieriger, diese Ergebnisse noch zu verbes-
sern, was dennoch bei zumindest einer Untersuchungsgruppe (Schule 1, Lgr. 1) gelang. 
Der Vergleich der Mittelwerte weist in den Untersuchungsgruppen (leicht) steigende Ten-
denzen auf (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2). In den Untersuchungsgruppen Schule 
1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1, 3 konnten die relativ hohen Mittelwerte in etwa gehalten 
werden (Schule 2, Lgr. 1, 3) bzw. sogar leicht gesteigert werden (Schule 1, Lgr. 2) und 
dieses Niveau nach der Treatmentphase auch gehalten werden. Dies kann dahingehend 
                                                
35 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten t-Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bon-
ferroni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 
0.05 angewendet. 
| Ergebnisse der Empirischen Untersuchung 
 
       Seite 332 
 
interpretiert werden, dass die Treatmentphase eine gewisse Nachhaltigkeit in Bezug auf 
die Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung bei den Schülern/Schülerinnen hervorgeru-
fen hat, wenn auch nicht auf signifikantem Niveau. 
Ein signifikanter Unterschied (p < .05) bei der Gruppe Schule 1, Lgr. 1 liegt zum Mess-
zeitpunkt 3 (nach Abschluss der Treatmentphase) vor, welcher auf die Wirksamkeit des 
Treatments zurückgeführt werden kann. 
Vorhandene Steigerungen (Schule 1, Lgr. 2) bzw. in etwa gleichbleibende Werte der Mit-
telwerte können in dem Sinne interpretiert werden, dass mögliche Änderungen der 
Selbsteinschätzung von Schülern/Schülerinnen die Allgemeine Selbstwirksamkeitserwar-
tung betreffend eines längeren zeitlichen Rahmens bedürften, da dieser Wert eine relativ 
stabile Größe darstellt und grundsätzlich nur schwer beeinfluss- und veränderbar ist. Dazu 
wäre eine Ausweitung der Treatmentphase eine erste Grundvoraussetzung. 
Ebenso denkbar wäre, dass die in der Baseline-Testung durchgeführten Selbsteinschät-
zungen mit den Erkenntnissen der Treatmentphase verknüpft bzw. reflektiert wurden und 
so die gleichbleibenden Mittelwerte der Selbsteinschätzung seitens der Schüler/-innen 
hervorgerufen haben. 
Aufgrund der durchgeführten Analysen und damit gewonnenen empirischen Daten kann 
Hypothese 1 nur als teilweise bestätigt betrachtet werden. 
 
8.3.3 Ergebnisse und Diskussion zu Hypothese H2 
 
Überprüfung der Normalverteilung (H2) zu den Messzeitpunkten 1, 2 und 3 
 
Aufgrund der analysierten Daten (Ergebnisse im Detail siehe digitaler Anhang dieser Ar-
beit) kann auch für Hypothese 2 Normalverteilung angenommen werden. Für die Untersu-
chungsgruppe Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1, 3 kann für Messzeitpunkt 2 mit 
p = .075 ein fast signifikanter Wert (p < .05) festgestellt werden. Daher wird für diese 
Gruppe mithilfe zweier grafischen Aufbereitungen die Normalverteilung überprüft. 
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Abbildung 100: Grafische Überprüfung: Histo-
gramm H2 Messzeitpunkt 2 | Schule 1, Lgr. 2 
und Schule 2, Lgr. 1 und 3 
 
Abbildung 101: Grafische Überprüfung: Boxplot 
H2 Messzeitpunkt 2 | Schule 1, Lgr. 2 und Schu-
le 2, Lgr. 1 und 3 
 
Das vorliegende Histogramm mit Normalverteilungskurve der Gruppe Schule 1, Lgr. 2 und 
Schule 2, Lgr. 1, 3 zeigt, dass zum Messzeitpunkt 2 Normalverteilung angenommen wer-
den kann. Es liegt keine ausgeprägte links- oder rechtslastige Verteilung vor. Weiters wird 
Normalverteilung mithilfe von Boxplots genauer analysiert. Die Länge der Box entspricht 
dabei dem Interquartilsabstand (IQA) und zeigt im vorliegenden Fall, dass die Daten in den 
drei Teilgruppen der Untersuchungsgruppe streuen. Die Lage der jeweiligen Mediane 
zeigt, dass die Verteilung normal ist. Die Lage des Medians der Lgr. 1 spiegelt dabei wi-
der, dass die Verteilung etwas rechtslastig ausfällt. 
Maaß et al. (1983, S. 23) postulieren, dass ab einer Anzahl von 25 Proban-
den/Probandinnen an sich von einem normalverteilten Datensample ausgegangen werden 
kann. Dessen ungeachtet werden in dieser Arbeit auch auf die Ergebnisse des nichtpa-
rametrischen Analyseverfahrens (Friedman-Test) für die Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und 
Schule 2, Lgr. 2 beleuchtet. Aufgrund der Anzahl von Probanden/Probandinnen (N = 25) 
erscheint es durchaus gerechtfertigt, auch auf die Ergebnisse der nichtparametrischen 
Friedman-ANOVA (siehe folgende Tabelle) einzugehen, bevor in Übereinstimmung mit 
Maaß et al. (1983, S. 23) mit Varianzanalysen parametrische Analyseverfahren angewen-
det werden. 
 














t1_sswe_mean 25 3,0133 ,62901 2,00 4,00 2,5000 3,0000 3,5000 
t2_sswe_mean 25 3,0133 ,47366 2,00 3,83 2,8333 3,0000 3,2500 
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t1_sswe_mean 25 3,0133 ,62901 2,00 4,00 2,5000 3,0000 3,5000 
t2_sswe_mean 25 3,0133 ,47366 2,00 3,83 2,8333 3,0000 3,2500 
t3_sswe_mean 25 3,1733 ,52148 1,50 3,83 2,9167 3,1667 3,5833 
 
Ränge 









Asymptotische Signifikanz ,409 
a. Friedman-Test 
Tabelle 60: Friedman-Test | H2 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Die Resultate der Friedman-ANOVA deuten darauf hin, dass keine statistisch signifikanten 
Unterschiede (auf dem 5 %-Niveau) bei der Selbsteinschätzung im Hinblick auf die Spezi-
elle Selbstwirksamkeitserwartung der Schüler/-innen der Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und 
Schule 2, Lgr. 2 bezüglich H2 vorhanden sind. Die Testergebnisse ergeben für die drei 
Messzeitpunkte (Baselinetestung, Pre-Intervention und Post-Intervention) folgendes Re-
sultat: !2 (2, n = 25) = 1.787, p > .05). Eine Betrachtung der Medianwerte liefert für die 
Selbstregulationseinschätzung hinsichtlich H2 folgendes Bild:  Md1 = 3.00 (Baselinetes-
tung), Md2 = 3.00 (Pre-Intervention) und Md3 = 3.17 (Post-Intervention).  
Anschließend werden die Ergebnisse der parametrisch durchgeführten zweifaktoriellen 
Varianzanalyse mit Messwiederholung dargestellt und erläutert. 
 
Mauchly-Test auf Sphärizitätb 
Maß: H2 Spezielle Selbstwirksamkeitserwartung 
Gruppe Sig. Greenhouse-Geisser 
Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 ,696 ,969 
Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 ,991 1,000 
Prüft die Nullhypothese, dass sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformierten ab-
hängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
b. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 61: Mauchly-Test | H2 
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Für alle Untersuchungsgruppen ist Sphärizität gegeben (siehe o.a. Tabelle), d. h. die Vari-
anzen der Differenzen zwischen den Faktorstufen können als homogen betrachtet wer-
den. Im vorliegenden Datensample muss demnach keine Greenhouse-Geisser-Korrektur 
angewendet werden. Detaillierte Ergebnisse finden sich im digitalen Anhang dieser Arbeit. 
 
Deskriptive Statistiken | Spezielle Selbstwirksamkeitserwartung (sswe) 
 Leistungsgruppe Mittelwert Standardabweichung N 
t1_sswe_mean 1. Lgr. 3,3718 ,44697 13 
2. Lgr. 2,6250 ,57351 12 
Gesamt 3,0133 ,62901 25 
t2_sswe_mean 1. Lgr. 3,0769 ,49355 13 
2. Lgr. 2,9444 ,46239 12 
Gesamt 3,0133 ,47366 25 
t3_sswe_mean 1. Lgr. 3,3846 ,30720 13 
2. Lgr. 2,9444 ,61682 12 
Gesamt 3,1733 ,52148 25 
Tabelle 62: Dekriptive Statistiken – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem 
Faktor Leistungsgruppe | H2 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Deskriptive Statistiken | Spezielle Selbstwirksamkeitserwartung (sswe) 
 Leistungsgruppe Mittelwert Standardabweichung N 
t1_sswe_mean 1. Lgr. 3,3333 ,42164 16 
2. Lgr. 2,8133 ,47219 25 
3. Lgr. 2,6190 ,65768 7 
Gesamt 2,9583 ,54955 48 
t2_sswe_mean 1. Lgr. 3,2500 ,54433 16 
2. Lgr. 2,8733 ,53852 25 
3. Lgr. 2,9048 ,67944 7 
Gesamt 3,0035 ,57683 48 
t3_sswe_mean 1. Lgr. 3,2917 ,46944 16 
2. Lgr. 2,8333 ,51595 25 
3. Lgr. 2,9762 ,50395 7 
Gesamt 3,0069 ,53147 48 
Tabelle 63: Dekriptive Statistiken – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem 
Faktor Leistungsgruppe | H2 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1, 3) 
 
Werden in den o. a. Tabellen die Mittelwerte für H2 für die Gruppe Schule 1, Lgr. 1 vergli-
chen, so kann konstatiert werden, dass zwischen MZP 2 und MZP 3 eine Steigerung von 
M2 = 3.08 auf M3 = 3.38 (Schule 1, Lgr. 1) eingetreten ist. Diese Zunahme kann auf die 
Treatmentphase zurückgeführt werden, wobei es anzumerken gilt, dass der Wert bei der 
Baselinetestung mit M1 = 3.37 ein höherer war. Dieser höhere Wert ist möglicherweise 
darauf zurückzuführen, dass die Schüler/-innen bei der Baselinetestung noch keinerlei 
Beispiele, weder mit Englisch.Digital noch auf herkömmliche Art und Weise, gemacht hat-
ten und daher zu einer höheren Selbsteinschätzung tendierten. 
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Für die Teilgruppe Schule 2, Lgr. 2 kann detektiert werden, dass das Niveau von der Ba-
selinetestung (M1 = 2.63) auf M2 = 2.94 gesteigert und gehalten werden konnte. 
Die Mittelwerte für H2 für die Gruppe Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1, 3 vermitteln 
ein etwas differenzierteres Bild. Für die Untergruppe Schule 2, Lgr. 1 kann festgehalten 
werden, dass diese Gruppe bei der Baselinetestung einen relativ hohen Wert (M1 = 3.33) 
bei der Selbsteinschätzung zur H2 erreicht. Dieses hohe Niveau kann sowohl nach der 
Treatmentphase (M2 = 3.25) als auch nach der dreiwöchigen Follow-up-Untersuchung 
mehr oder minder gehalten werden (M3 = 3.29). Für Schule 1, Lgr. 2 verhält es sich genau 
umgekehrt. Diese Gruppe beginnt mit einem Wert von M1 = 2.81 bei der Baselinetestung, 
erhöht diesen Wert auf M2 = 2.87 nach der Treatmentphase und fällt bei der dreiwöchigen 
Follow-up-Untersuchung wieder leicht auf M3 = 2.83. 
Ein wünschenswertes Bild liefert die Untergruppe Schule 2, Lgr. 3. Diese Gruppe beginnt 
mit einem relativ niedrigen Wert von M1 = 2.62 bei der Baselinetestung. Nach der Treat-
mentphase erreicht diese Gruppe einen Mittelwert von M2 = 2.90 und hält bzw. steigert 


















Lambda 4,719a 2 22 ,020 ,300 ,730 
a. Exakte Statistik 
b. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
c. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 64: Multivariate Tests – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem 
Faktor Leistungsgruppe | H2 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Für die Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 ergeben sämtliche multivariate Tests 
keine Signifikanz hinsichtlich Messzeitpunkt. Die Wechselwirkung zwischen Messzeitpunkt 
und Leistungsgruppenzugehörigkeit liefert ein signifikantes Ergebnis von p = .02 auf dem 
5 %-Niveau. Daraus ergibt sich, dass ein signifikantes Ergebnis (p < .05) dahingehend 
vorliegt, dass die einzelnen Schüler/-innen aus den Gruppen eine Veränderung hinsicht-
lich ihrer Selbsteinschätzung bezüglich der Hypothese H2: F (2;22) = 4.719; p = .02 bei 
einer großen Effektgröße von η2 = .3 durchlaufen haben. Die beobachtete Teststärke oder 
„Schärfe“, einen Effekt dieser Größe bei gleichen Bedingungen zu finden, beträgt 73 %. 
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Dies ist umso bemerkenswerter, da im Vergleich zur Varianzanalyse die multivariate Aus-
wertung der Daten in den meisten Fällen konservativer ausfällt, d. h. Unterschiede werden 
weniger häufig signifikant (vgl. Bortz & Schuster, 2010, S. 288ff.). Die vollständige Aus-


















Lambda 1,874a 4 88 ,122 ,079 ,547 
a. Exakte Statistik 
b. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
d. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 65: Multivariate Tests – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem 
Faktor Leistungsgruppe | H2 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1, 3) 
 
Weder für den Faktor Messzeitpunkt (MZP) noch für die Wechselwirkung zwischen dem 
Faktor MZP und Leistungsgruppe kann für die Untersuchungsgruppe Schule 1, Lgr. 2 
und Schule 2, Lgr. 1, 3 ein signifikantes Ergebnis festgestellt werden. Eine detaillierte 
Auswertungstabelle findet sich im digitalen Anhang dieser Arbeit. 
 
Tests der Innersubjekteffekte | Maß: Spezielle Selbstwirksamkeitserwartung (sswe) 






MZP Sphärizität angenommen 2 1,868 ,166 ,075 ,369 
 Greenhouse-Geisser 1,937 1,868 ,167 ,075 ,363 
MZP * 
lgr Sphärizität angenommen 2 5,142 ,010 ,183 ,800 
 Greenhouse-Geisser 1,937 5,142 ,010 ,183 ,790 
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 66: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H2 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Die o. a. Tabelle verdeutlicht, dass die Wechselwirkung zwischen dem Faktor Messzeit-
punkt und Leistungsgruppe für die Untersuchungsgruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, 
Lgr. 2 signifikant ist bzw. an der Grenze zu hoch signifikant (p < .01) mit einem Wert von 
p = .01. (Selbst bei Annahme der Sphärizitätsverletzung und demzufolge angewandter 
Greenhouse-Geisser-Korrektur beträgt dieser Wert ebenfalls p = .01.) 
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Dies bedeutet, dass die einzelnen Schüler/-innen aus der Gruppe eine Veränderung hin-
sichtlich ihrer Selbsteinschätzung bezüglich der Hypothese H2: F (2) = 5.142; p = .01 bei 
einer großen Effektgröße von η2 = .183 durchlaufen haben. Die beobachtete Teststärke, 
d. h. einen Effekt dieser Größe bei gleichen Bedingungen zu finden, beträgt beachtliche 
80 %. Für die zweite Teilgruppe (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1, 3) konnten keine 
Signifikanzen festgestellt werden. Die gesamte Auswertungstabelle findet sich im digitalen 
Anhang dieser Arbeit. 
 
Tests der Zwischensubjekteffekte | Maß: Spezielle Selbstwirksamkeitserwartung (sswe) 




vom Typ III df 
Mittel der 












700,171 1 700,171 1419,871 ,000 ,984 1419,871 1,000 
lgr 3,621 1 3,621 7,343 ,012 ,242 7,343 ,737 
Fehler 11,342 23 ,493      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 67: Tests der Zwischensubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederho-
lung auf dem Faktor Leistungsgruppe | H2 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Die o. a. Tabelle beinhaltet die Testung des nicht messwiederholten Haupteffektes Leis-
tungsgruppe (lgr). Auch hier zeigt sich ein signifikantes Ergebnis mit p = .012 (p < .05), 
was wiederum die Ergebnisse des Tests der Innersubjekteffekte bestätigt bzw. nochmals 
unterstreicht. Die Wahrscheinlichkeit, einen empirischen Effekt der Größe η2 = .242 für 
den Faktor Leistungsgruppe mit 25 Versuchspersonen zu finden, beträgt 73.7 %. Die 
Teststärke liefert einen großen Effekt. Die Nullhypothese kann daher angenommen wer-
den. 
 
Tests der Zwischensubjekteffekte | Maß: Spezielle Selbstwirksamkeitserwartung (sswe) 




Typ III df 
Mittel der 












707,611 1 707,611 1313,027 ,000 ,983 1313,027 1,000 
sex 2,568 1 2,568 4,765 ,040 ,172 4,765 ,552 
Fehler 12,395 23 ,539      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 68: Tests der Zwischensubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederho-
lung auf dem Faktor Geschlecht | H2 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
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Diese Tabelle zeigt die Werte, wenn die Schüler/-innen von Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, 
Lgr. 2 hinsichtlich dem Geschlecht (sex) untersucht werden. Die Ergebnisse dieser zwei-
faktoriellen Anova mit Messwiederholung auf dem Faktor Geschlecht belegen einen signi-
fikanten Unterschied p = .04 (p < .05) zwischen Schülern/Schülerinnen. Die empirische 
Effektgröße von η2 = .172 für den Faktor Geschlecht mit 25 Versuchspersonen liefert eine 
beobachtete Schärfe von 55.2 %. Auch hier liefert die Teststärke wieder einen großen 
Effekt und die Nullhypothese kann daher angenommen werden. Allerdings kann mithilfe 
dieser Daten noch keine Aussage getroffen werden, ob nun Schülerinnen oder Schüler 
sich signifikant anders entwickelten. 
 













1. Lgr. 2. Lgr. ,440* ,162 ,012 ,104 ,776 
2. Lgr. 1. Lgr. –,440* ,162 ,012 –,776 –,104 
Basiert auf den geschätzten Randmitteln 
*. Die mittlere Differenz ist auf dem ,05 Niveau signifikant. 
a. Anpassung für Mehrfachvergleiche: Bonferroni. 
Tabelle 69: Paarweise Vergleiche – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf einem 
Faktor | H2 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Die paarweisen Vergleiche (mit Korrektor nach Bonferroni) bestätigen das signifikante 
Ergebnis der Tests der Zwischensubjekteffekte. Es liegt also ein signifikanter Unterschied 
zwischen Leistungsgruppe 1 und Leistungsgruppe 2 vor. 
 
Geschätztes Randmittel (H2) 
 
Die geschätzten Randmittel geben Aufschluss darüber, ob signifikante Unterschiede hin-
sichtlich der Mittelwerte aufgebaut wurden. Da diese Mittelwerte auch in den folgenden 
Profildiagrammen aufgeführt, thematisiert und diskutiert werden, wird an dieser Stelle 
darauf hingewiesen, dass die detaillierten Analysetabellen im digitalen Anhang dieser Ar-
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Profildiagramme: Spezielle Selbstwirksamkeitserwartung (H2) 
 
 
Abbildung 102: Profildiagramm der geschätzten 
Randmittel (H2), MZP 1, 2 und 3 | Schule 1, Lgr. 
1 und Schule 2, Lgr. 2, Unterscheidung nach 
Geschlecht 
 
Abbildung 103: Profildiagramm der geschätzten 
Randmittel (H2), MZP 1, 2 und 3 | Schule 1, Lgr. 
1 und Schule 2, Lgr. 2, Unterscheidung nach 
Leistungsgruppe 
 
Werden die Ergebnisse in puncto Geschlecht (sex) betrachtet (o. a. linke Abbildung), so 
fällt auf, dass sich sowohl Schülerinnen als Schüler zwischen MZP 2 und MZP 3 (Treat-
mentphase) positiv entwickelten. Wie bereits weiter oben mithilfe des Tests der Zwi-
schensubjekteffekte bei der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung auf 
dem Faktor Geschlecht erwähnt, unterstreicht auch dieses Diagramm den signifikanten 
Wert von p = .04 (p < .05). Anhand der o. a. Darstellung kann die Aussage getroffen wer-
den, dass sich Schüler, verglichen mit Schülerinnen, nach der Treatmentphase, signifikant 
besser einschätzten im Hinblick auf Spezielle Selbstwirksamkeitserwartung im Unter-
richtsfach Englisch. Das o. a. rechte Diagramm zeigt differenziertere Ergebnisse für die 
Leistungsgruppen, die einer genaueren Betrachtung bedürfen. Für die Gruppe Schule 2, 
Lgr. 2 kann dargelegt werden, dass bei diesen Schülern/Schülerinnen zwischen den 
Messzeitpunkten 1 und 2 ein Anstieg der Speziellen Selbstwirksamkeitserwartung ver-
zeichnet werden konnte und, dies ist durchaus positiv, dieses erreichte Niveau mithilfe 
des Treatments gehalten werden konnte (Treatmentphase: MZP 2 à MZP 3). 
Schüler/-innen von Schule 1, Lgr. 1 konnten das hohe Niveau der Selbsteinschätzung der 
Baselinetestung nicht halten und ihre Selbsteinschätzung verringerte sich zum MZP 2 
(Übungen im Bereich Lesen ohne Englisch.Digital). Auch hier soll der große Anstieg zwi-
schen MZP 2 und MZP 3 sehr positiv angemerkt werden. Dieser Anstieg ist nicht signifi-
kant wie o. a. Varianzanalysen belegen. Immerhin konnte durch die Treatmentphase eine 
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Abbildung 104: Profildiagramm der geschätzten Randmittel (H2), MZP 1, 2 und 3 | Schule 1, Lgr. 2 
und Schule 2, Lgr. 1 und 3, Unterscheidung nach Leistungsgruppe 
 
Als sehr positiv kann festgehalten werden, dass sich die Selbsteinschätzung der Schü-
ler/-innen hinsichtlich Spezieller Selbstwirksamkeitserwartung in der Treatmentphase in 
den Leistungsgruppen 2 leicht und 3 stärker angestiegen ist. Für Schule 2, Leistungs-
gruppe 3 kann festgestellt werden, dass diese Gruppe das erreichte Niveau bei der drei-
wöchigen Follow-up-Untersuchung zusätzlich noch leicht steigern konnte, während Schü-
ler/-innen der Leistungsgruppe 2 bei der dreiwöchigen Follow-up-Untersuchung in etwa 
wieder das Ausgangsniveau der Baselinetestung erreichten. Ob diese erhöhten Werte von 
Schülern/Schülerinnen der 3. Leistungsgruppe sich signifikant verändert haben, wird in-
folge post-hoc mittels eines t-Tests für abhängige Stichproben bzw. der nichtparameti-
schen Alternative – des Wilcoxon Signed Rank Tests – untersucht. 
 
Überprüfung der Homogenität (H2) 
 
Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzena 
 F df1 df2 Sig. 
t1_sswe_mean ,919 1 23 ,348 
t2_sswe_mean ,116 1 23 ,736 
t3_sswe_mean 2,729 1 23 ,112 
Prüft die Nullhypothese, dass die Fehlervarianz der abhängigen Variablen über Gruppen hinweg 
gleich ist. 
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Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzena 
 F df1 df2 Sig. 
t1_sswe_mean ,919 1 23 ,348 
t2_sswe_mean ,116 1 23 ,736 
t3_sswe_mean 2,729 1 23 ,112 
Prüft die Nullhypothese, dass die Fehlervarianz der abhängigen Variablen über Gruppen hinweg 
gleich ist. 
a. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 70: Levene-Test – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem Faktor 
Leistungsgruppe | H2 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Der Levene-Test zum Messzeitpunkt (MZP) 1 weist für die ersten Untersuchungsgruppen 
einen Wert von F (1;23) = .919; p > .05 auf. Dies bedeutet, dass die Messergebnisse der 
Gruppen bezüglich der Hypothese 2 bei der ersten Befragung keinen signifikanten Unter-
schied aufweisen. Die Ergebnisse zum Messzeitpunkt 2: F(1;23) = .116; p > .05 und zum 
Messzeitpunkt 3: F(1;23) = 2.729; p > .05 zeigen ebenfalls die gewünschte Homogenität 
der Untersuchungsgruppen an. 
 
Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzena 
 F df1 df2 Sig. 
t1_sswe_mean ,338 2 45 ,715 
t2_sswe_mean ,361 2 45 ,699 
t3_sswe_mean ,233 2 45 ,793 
Prüft die Nullhypothese, dass die Fehlervarianz der abhängigen Variablen über Gruppen hinweg 
gleich ist. 
a. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 71: Levene-Test – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem Faktor 
Leistungsgruppe | H2 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1, 3) 
 
Da die erforderliche Homogenität aufgrund der Ergebnisse aller Untersuchungsgruppen 
als gegeben betrachtet werden kann, können die Ergebnisse für weitere Post-hoc-Tests 
gut herangezogen werden. 
 
Post-hoc durchgeführte Analysen (H2) 
 
Begründet durch die Darstellung der geschätzten Randmittel, wird für die Gruppe Schule 
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t1_sswe_mean 8 2,7083 ,65918 2,00 4,00 2,2083 2,5833 3,1667 
t2_sswe_mean 7 2,9048 ,67944 2,00 4,00 2,3333 2,8333 3,5000 
t3_sswe_mean 8 3,0208 ,48335 2,50 4,00 2,6667 2,9167 3,2917 
 
Paar Z p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 








1-3 –2.041 .041 ja < .017 nein .72 
großer 
Effekt 
Tabelle 72: Wilcoxon Signed Rank Test für abhängige Stichproben (H2) | Schule 2, Lgr. 3 
 
Der durchgeführte Wilcoxon Signed Rank Test liefert für die Treatmentphase (Messzeit-
punkt 1 à 2) mit Z = –1.841, p < .025 (Bonferroni-Holm-Korrektur) bei einer großen Ef-
fektstärke r = .65 (nach Cohen, 1988, S. 284ff. bzw. Pallant, 2010, S. 232) keine signifi-
kanten Unterschiede der Speziellen Selbstwirksamkeitserwartung der Schüler/-innen. Die 
Medianwerte wechseln von Md1 = 2.58 bei der Pre-Intervention über Md2 = 2.83 bei der 
Post-Intervention bis Md3 = 2.92 bei der Follow-up-Untersuchung. Positiv angemerkt soll 
an dieser Stelle der gestiegene Mittelwert nach der Treatmentphase mit M2 = 2.90 wer-
den. Im gleichen Sinne als positiv zu werten, gilt auch der Mittelwert mit M3 = 3.02 bei der 
Follow-up-Untersuchung, wodurch der Schluss auf eine gewisse Nachhaltigkeit des Trea-
tments zulässig erscheint. 
Analog dazu unterstreicht der ebenfalls für diese Gruppe post-hoc durchgeführ-
te t-Test für abhängige Stichproben noch einmal die Ergebnisse des Wilcoxon Signed 
Rank Tests für Schüler/-innen der Gruppe Schule 2, Lgr. 3. 
 
Paar t df p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 
1-2 -2.295 6 .061 nein < .025 nein .68 großer Effekt 
MZP 
2-3 -.570 6 .589 nein < .05 nein .58 großer Effekt 
                                                
36 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bonfer-
roni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 0.05 
angewendet. 
37 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten t-Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bon-
ferroni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 
0.05 angewendet. 
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MZP 
1-3 -3.071 7 .016 ja < .017 ja .76 großer Effekt 
Tabelle 73: t-Test für abhängige Stichproben (H2) | (Schule 2, Lgr. 3) 
 
Zwischen den Messzeitpunkten 1 und 2 liegt für die Gruppe Schule 2, Lgr. 3 kein signifi-
kanter Unterschied mit t(6) = –2.295, p < .025; r = .68 bei einer großen Effektgröße vor, 
wobei aber ein statistischer Trend (p < .1) durchaus konstatiert werden kann, welcher sich 
im konkreten Fall auf die Treatmentphase zurückführen lässt. Töpfer (2010, S. 305) 
spricht hierbei von geringer Signifikanz (p <= .1). Werden die Messzeitpunkte 1 und 3 
betrachtet, so kann ein signifikanter Unterschied mit t(7) = –3.071, p < 0.05; r = .76 bei 
einer ebenfalls großen Effektstärke (nach Cohen, 1988, S. 284ff.) festgestellt werden. Bei 
durchgeführter Bonferroni-Holm-Korrektur liegt für die Gruppe Schule 2, Lgr. 3 ebenfalls 
ein signifikanter Unterschied mit t(7) = –3.071, p = .016 (p < .017), r = .76 bei großer Ef-
fektstärke vor. 
Durch die Darstellung des weiter oben angeführten Diagramms der geschätzten Randmit-
tel und aufgrund der Anzahl der Schüler/-innen (N = 13) der Gruppe Schule 1, Lgr. 1 wer-
















t1_sswe_mean 13 3,3718 ,44697 2,50 4,00 3,0833 3,3333 3,6667 
t2_sswe_mean 13 3,0769 ,49355 2,17 3,83 2,6667 3,1667 3,3333 
t3_sswe_mean 13 3,3846 ,30720 2,83 3,83 3,1667 3,3333 3,6667 
 
Paar Z p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 








1-3 –.160 .873 nein < .05 nein .04 
kein 
Effekt 
Tabelle 74: Wilcoxon Signed Rank Test für abhängige Stichproben (H2) | Schule 1, Lgr. 1 
 
Die Gruppe Schule 1, Lgr. 1 liefert für die Treatmentphase (Messzeitpunkt 2 à 3) mit 
Z = –2.143, p < .017 (Bonferroni-Holm korrigiert) bei einer großen Effektstärke r = .59 
(nach Cohen, 1988, S. 284ff. und Pallant, 2010, S. 232) keine signifikanten Unterschiede 
                                                
38 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bonfer-
roni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 0.05 
angewendet. 
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der Speziellen Selbstwirksamkeitserwartung der Schüler/-innen. Die Medianwerte alternie-
ren von Md1 = 3.33 bei der Baseline-Testung über Md2 = 3.17 bei der Pre-Intervention bis 
Md3 = 3.33 bei der Post-Intervention. Positiv anzumerken ist der gestiegene Mittelwert 
nach der Treatmentphase mit M3 = 3.38 werden. Auch die verringerte Standardabwei-
chung zum Testzeitpunkt 3 kann mit s3 = .31 positiv interpretiert werden. 
Die parametrische Alternative dazu – der t-Test für abhängige Stichproben – liefert ein 
ähnlich gelagertes Ergebnis. 
 
Paar t df p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 
1-2 2.085 12 .059 nein < .025 nein .52 großer Effekt 
MZP 
2-3 -2.435 12 .031 ja < .017 nein .58 großer Effekt 
MZP 
1-3 –.097 12 .925 nein < .05 nein .03 kein Effekt 
Tabelle 75: t-Test für abhängige Stichproben (H2) | (Schule 1, Lgr. 1) 
 
Zwischen den Messzeitpunkten 1 und 2 liegt in der Gruppe Schule 1, Lgr. 1 kein signifi-
kanter Unterschied mit t(12) = 2.085, p > .05, r = .52 vor. 
Zwischen den Messzeitpunkten 2 und 3 (Treatmentphase) liegt ein signifikanter Unter-
schied mit t(12) = –2.435, p < .05, r = .58 bei großer Effektstärke vor. Bei durchgeführter 
Bonferroni-Holm-Korrektur liegt zwischen MZP 2 und MZP 3 kein signifikanter Unter-
schied mit t(12) = –2.435, p = .031 (p < .017), r = .58 bei einem großen Effekt vor. 
Fokussiert man bei der Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 nur auf die männli-
chen Probanden (N = 13), so impliziert das Diagramm der geschätzten Randmittel eine 
positiv veränderte Einstellung nach der Treatmentphase (Messzeitpunkt 2 à 3) in Bezug 
auf die Spezielle Selbstwirksamkeitserwartung im Unterrichtsgegenstand Englisch. Daher 



















t1_sswe_mean 13 2,7821 ,64688 2,00 4,00 2,3333 2,5000 3,2500 
t2_sswe_mean 13 2,8077 ,50848 2,00 3,50 2,3333 2,8333 3,2500 
                                                
39 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten t-Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bon-
ferroni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 
0.05 angewendet. 
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t1_sswe_mean 13 2,7821 ,64688 2,00 4,00 2,3333 2,5000 3,2500 
t2_sswe_mean 13 2,8077 ,50848 2,00 3,50 2,3333 2,8333 3,2500 
t3_sswe_mean 13 3,0769 ,60329 1,50 3,83 2,9167 3,1667 3,4167 
 
Paar Z p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 








1-3 –1.811 .070 nein < .017 nein .50 
großer 
Effekt 
Tabelle 76: Wilcoxon Signed Rank Test für abhängige Stichproben (H2) | Schule 1, Lgr. 1 und 
Schule 2, Lgr. 2 | männliche Probanden 
 
Für die männlichen Probanden der Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 kann 
nach der Treatmentphase (Messzeitpunkt 2 à 3) mit Z = –1.458, p < .025 (Bonferroni-
Holm-Korrektur) bei einer mittleren Effektstärke r = .40 (nach Cohen, 1988, S. 284ff. und 
Pallant, 2010, S. 232) kein signifikanter Unterschied der Speziellen Selbstwirksamkeitser-
wartung festgestellt werden. Die Medianwerte verbessern sich von Md1 = 2.50 bei der 
Baseline-Testung über Md2 = 2.83 bei der Pre-Intervention bis Md3 = 3.17 bei der Post-
Intervention. Sehr positiv anzumerken ist der gestiegene Mittelwert nach der Treatment-
phase mit M3 = 3.08. 
Ein ebenfalls durchgeführter t-Test für abhängige Stichproben untermauert o. a. Ergeb-
nisse. 




























1-3 –1.936 12 .077 nein < .017 nein .49 
mittlerer 
Effekt .54922 
Tabelle 77: t-Test für abhängige Stichproben (H2) | (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 | nur 
männliche Probanden) 
                                                
40 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bonfer-
roni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 0.05 
angewendet. 
41 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten t-Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bon-
ferroni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 
0.05 angewendet. 
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Zwischen den Messzeitpunkten 2 und 3 (Treatmentphase) liegt kein signifikanter Unter-
schied mit t(12) = –1.819, p < .025 (Bonferroni-Holm-Korrektur), r = .46 bei mittlerer Ef-
fektstärke vor, wie o. a. Tabelle verdeutlicht. Positiv zu werten ist die zum Testzeitpunkt 3 
(Post-Intervention) verringerte Standardabweichung von s3 = .53. 
 
Diskussion der Ergebnisse zur Hypothese 2 
 
Die Mittelwerte der Selbsteinschätzung hinsichtlich der speziellen Selbstwirksamkeitser-
wartung im Unterrichtsfach Englisch lagen bereits beim Messzeitpunkt 1 von Schü-
lern/Schülerinnen der 1. Leistungsgruppe sehr hoch. Dennoch konnte in beiden Untersu-
chungsgruppen eine Erhöhung bzw. annähernd gleichbleibende Werte der Mittelwerte 
festgestellt werden. Für Schüler/-innen von Schule 2, Lgr. 3 konnte hier sogar eine durch-
gehende Steigerung der Mittelwerte festgestellt werden. Vergleicht man Schüler/-innen 
der Testgruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 so kann festgehalten werden, dass 
sich bei dieser Untersuchungsgruppe zweierlei signifikante Unterschiede in der Selbstein-
schätzung einstellten. Einerseits liegt ein signifikanter Unterschied vor bezüglich der Zu-
gehörigkeit zu einer Leistungsgruppe (p = .012) und andererseits unterscheiden sich hier 
Schüler signifikant von Schülerinnen (p = .04). Analysiert man nur die Schüler/-innen von 
Schule 1, Lgr. 1 so kann festgestellt werden, dass zwischen den Messzeitpunkten 2 und 
3 ein signifikanter Unterschied (p = .031) vorliegt, der allerdings durch die Bonferroni-
Holm-Korrektor (p < .017) entkräftet wird. 
Für die zweite Untersuchungsgruppe kann die Aussage getroffen werden, dass sich 
Schüler/-innen nicht signifikant unterscheiden, was Zugehörigkeit zu Leistungsgruppe 
bzw. Geschlecht anbelangt. Allerdings zeigte auch hier die zweifaktorielle Varianzanalyse 
mit Messwiederholung marginale Signifikanzen an, welche mithilfe eines t-Tests für ab-
hängige Stichproben genauer untersucht wurden. Wird die Treatmentphase isoliert be-
trachtet, so kann ein gering signifikanter (p = .061) Effekt (vgl. Töpfer, 2010, S. 305) mit 
großer Effektstärke (r = .68) für Schüler/-innen von Schule 2, Lgr. 3 festgestellt werden. 
Vergleicht man für diese Gruppe die Messungen der Baselinetestung (MZP 1) mit der ab-
schließenden Messung zu Messzeitpunkt 3 (also nach insgesamt sechs Wochen), so prä-
sentieren sich die Ergebnisse wie folgt: signifikanter Unterschied (p = .016) mit einer gro-
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ßen Effektstärke von r = .76. Diese Ergebnisse bestätigen die Mutmaßungen (aufgrund 
der Testresultate) der zweifaktoriellen Anova mit Messwiederholung. 
Summa summarum kann festgehalten werden, dass Hypothese 2 nicht für alle Gruppen 
bestätigt werden kann. Dessen ungeachtet und auf Grundlage der analysierten Daten 
bzw. Tests, welche H2 teilweise bestätigen, kann Hypothese 2 in letzter Konsequenz als 
teilweise bestätigt betrachten werden. 
 
8.3.4 Ergebnisse und Diskussion zu Hypothese H3 
 
Überprüfung der Normalverteilung (H3) zu den Messzeitpunkten 1, 2 und 3 
 
Der Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest ergibt, dass die entsprechenden Grenzwerte 
für die Stichprobengröße unterschritten werden. Daraus kann der Schluss gezogen wer-
den, dass zu den drei Messzeitpunkten eine Normalverteilung der vorliegenden Daten zur 
Hypothese 3 vorliegt und somit in weiterer Folge parametrische Tests zur Anwendung 
kommen dürfen. Die Detailstatistiken können im digitalen Anhang dieser Arbeit eingese-
hen werden. 
Aufgrund des Befundes von Maaß et al. (1983, S. 23) – ab 25 Probanden/Probandinnen 
kann per se von einer Normalverteilung ausgegangen werden – soll dessen ungeachtet in 
dieser Arbeit auch auf die Ergebnisse des nichtparametrischen Analyseverfahrens (Fried-
man-Test) für die Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 erörtert werden. Soweit 
es die Anzahl von Probanden/Probandinnen betrifft (N = 25) erscheint es durchaus ge-


















t1_sere_mean 25 2,8640 ,35926 2,20 3,60 2,6000 2,9000 3,0500 
t2_sere_mean 25 2,6640 ,34385 2,20 3,60 2,4000 2,6000 2,8000 
t3_sere_mean 25 2,8520 ,46737 1,80 3,80 2,5000 2,7000 3,3000 
 
Ränge 
 Mittlerer Rang 
t1_sere_mean 2,18 
t2_sere_mean 1,48 
| Ergebnisse der Empirischen Untersuchung 
 
       Seite 349 
 
Ränge 









Asymptotische Signifikanz ,005 
a. Friedman-Test 
Tabelle 78: Friedman-Test | H3 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Die Resultate der Friedman-ANOVA deuten darauf hin, dass statistisch signifikante Unter-
schiede (auf dem 5 %-Niveau) bei der Selbsteinschätzung im Hinblick auf Selbstregulation 
der Schüler/-innen der Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 bezüglich H3 vor-
handen sind. Die Testergebnisse ergeben für die drei Messzeitpunkte (Baselinetestung, 
Pre-Intervention und Post-Intervention) folgendes Resultat: ! 2 (2, n = 25) = 10.784, 
p < .01). Eine Betrachtung der Medianwerte liefert für die Selbstregulationseinschätzung 
hinsichtlich H3 folgendes Bild:  Md1 = 2.90 (Baselinetestung), Md2 = 2.60 (Pre-
Intervention) und Md3 = 2.70 (Post-Intervention).  
Folgend werden die Ergebnisse der parametrisch durchgeführten zweifaktoriellen Vari-
anzanalyse mit Messwiederholung dargestellt und erläutert. 
 
Mauchly-Test auf Sphärizitätb 
Maß: H3 Selbstregulation 
Gruppe Sig. Greenhouse-Geisser 
Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 ,528 ,947 
Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 ,847 ,993 
Prüft die Nullhypothese, dass sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformierten ab-
hängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
b. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 79: Mauchly-Test | H3 
 
Die Varianzen der Differenzen zwischen den Faktorstufen können aufgrund der Daten in 
der o. a. Tabelle für Hypothese 3 als homogen betrachtet werden, d. h. Sphärizität ist 
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Deskriptive Statistiken | Selbstregulation 
 Leistungsgruppe Mittelwert Standardabweichung N 
t1_sere_mean 1. Lgr. 3,0154 ,39759 13 
2. Lgr. 2,7000 ,22962 12 
Gesamt 2,8640 ,35926 25 
t2_sere_mean 1. Lgr. 2,7077 ,40919 13 
2. Lgr. 2,6167 ,26572 12 
Gesamt 2,6640 ,34385 25 
t3_sere_mean 1. Lgr. 2,9308 ,46257 13 
2. Lgr. 2,7667 ,47737 12 
Gesamt 2,8520 ,46737 25 
Tabelle 80: Dekriptive Statistiken – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem 
Faktor Leistungsgruppe | H3 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Deskriptive Statistiken | Selbstregulation 
 Leistungsgruppe Mittelwert Standardabweichung N 
t1_sere_mean 1. Lgr. 2,7250 ,52090 16 
2. Lgr. 2,6200 ,33912 25 
3. Lgr. 3,0429 ,60238 7 
Gesamt 2,7167 ,46096 48 
t2_sere_mean 1. Lgr. 2,6438 ,54768 16 
2. Lgr. 2,5520 ,42340 25 
3. Lgr. 2,9286 ,65247 7 
Gesamt 2,6375 ,50807 48 
t3_sere_mean 1. Lgr. 2,8562 ,61098 16 
2. Lgr. 2,5240 ,39611 25 
3. Lgr. 2,8143 ,54598 7 
Gesamt 2,6771 ,51333 48 
Tabelle 81: Dekriptive Statistiken – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem 
Faktor Leistungsgruppe | H3 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1, 3) 
 
Die beiden o. a. Tabellen zeigen, dass die Mittelwerte der Gruppen Schule 1, Lgr. 1 und 
Schule 2, Lgr. 2 zu Beginn der Untersuchung (Baseline Testung) auf relativ hohem Niveau 
(M1 = 3.02 bzw. M1 = 2.70) lagen. Unterschiede zwischen den Gruppen lassen sich mit 
der unterschiedlichen Zugehörigkeit zu einer bestimmten Leistungsgruppe erklären, d. h. 
Schüler/-innen von Schule 1, Lgr. 1 schätzen sich in puncto Selbstregulation höher ein als 
Schüler/-innen von Schule 2, Lgr. 2. Dies lässt sich u. a. auch auf den Umstand zurück-
führen, dass Schüler/-innen einer 1. Leistungsgruppe wohl eher Tendenzen zu einer er-
höhten Selbstregulation aufweisen als Schüler/-innen einer 2. Leistungsgruppe. Wie be-
reits weiter oben in dieser Arbeit beschrieben, korrelieren die Konstrukte Allgemeine 
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1 r = .324 p = .005 sehr signifikant* 
2 r = .477 p = .000 höchst signifikant** 
3 r = .540 p = .000 höchst signifikant** 
* ... Irrtumswahrscheinlichkeit < 1 % 
** ... Irrtumswahrscheinlichkeit < 1 ‰ 
Tabelle 82: Korrelation Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung und Selbstregulation 
 
Bei beiden untersuchten Teilgruppen ist zwischen Messzeitpunkt (MZP) 1 und 2 ein leich-
ter Abwärtstrend zu erkennen. Zwischen MZP 2 und MZP 3 (Treatmentphase) kann er-
freulicherweise in beiden Gruppen ein Aufwärtstrend beobachtet werden. Ob dieser Trend 
sich auch auf einem etwaigen Signifikanzniveau manifestiert, wird folgend mithilfe einer 
zweifaktoriellen ANOVA mit Messwiederholung auf einem Faktor bzw. a posteriori unter 
Einsatz von Wilcoxon Signed Rank Tests und t-Tests für abhängige Stichproben er-
forscht.  
Ähnlich gelagert sind die Mittelwerte für die zweite untersuchte Teilgruppen – Schule 1, 
Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3. Auch hier vermittelt „ein erster“ Blick hinsichtlich H3 
keine signifikanten Veränderungen. Dessen ungeachtet werden die Ergebnisse für diese 
Teilgruppen ebenfalls anhand einer zweifaktorielle ANOVA mit Messwiederholung auf ei-
nem Faktor bzw. t-Tests für abhänge Stichproben genauer analysiert. 
 
Tests der Innersubjekteffekte | Maß: Selbstregulation (sere) 






MZP Sphärizität angenommen 2 7,257 ,002 ,240 ,920 
 Greenhouse-Geisser 1,893 7,257 ,002 ,240 ,909 
MZP * 
lgr Sphärizität angenommen 2 1,950 ,154 ,078 ,383 
 Greenhouse-Geisser 1,893 1,950 ,157 ,078 ,372 
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 83: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
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Tests der Innersubjekteffekte | Maß: Selbstregulation (sere) 






MZP Sphärizität angenommen 2 ,779 ,462 ,017 ,179 
 Greenhouse-Geisser 1,985 ,779 ,461 ,017 ,178 
MZP * 
lgr Sphärizität angenommen 4 1,340 ,261 ,056 ,403 
 Greenhouse-Geisser 3,970 1,340 ,261 ,056 ,401 
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 84: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H3 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1, 3) 
 
Die beiden o. a. Tabellen (die detaillierten Ergebnisse finden sich im digitalen Anhang die-
ser Arbeit) zeigen die Ergebnisse für alle Arten von Effekten, in denen der messwiederhol-
te Faktor mit eingeht. Dies gilt natürlich auch für den Haupteffekt des messwiederholten 
Faktors Messzeitpunkg (MZP), aber auch für die Wechselwirkung zwischen dem Faktor 
MZP und dem nicht messwiederholten Faktor Leistungsgruppe (lgr). 
Für den Faktor MZP zeigt sich bei der untersuchten Teilgruppe Schule 1, Lgr. 1 und 
Schule 2, Lgr. 2 ein signifikantes Ergebnis. Dies gilt selbst für die mit „Greenhouse-
Geisser“ bezeichnete Korrektur der Freiheitsgrade, welche in diesem Fall aber nicht zur 
Anwendung kommen muss. 
Die Wechselwirkung zwischen dem Faktor MZP und Leistungsgruppen ist in allen Unter-
suchungsgruppen nicht signifikant. Der angegebene Wert der „Beobachteten Schärfe“ 
erlaubt keine Aussage darüber, ob die Nullhypothese mit ausreichender Sicherheit ange-
nommen werden kann. Ob es in diesem Fall möglich ist, einen inhaltlich relevanten Effekt 
der Wechselwirkung abzulehnen und die Nullhypothese anzunehmen, kann erst eine 
Post-hoc-Berechnung mithilfe eines t-Tests zeigen. 
Dementsprechend sollen weitere Post-hoc-Tests für die untersuchte Teilgruppe Schule 1, 
Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 durchgeführt werden. 
 
Tests der Zwischensubjekteffekte | Maß: Selbstregulation (sere) 




vom Typ III df 
Mittel der 












582,677 1 582,677 1593,593 ,000 ,986 1593,593 1,000 
lgr ,677 1 ,677 1,852 ,187 ,075 1,852 ,257 
Fehler 8,410 23 ,366      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 85: Tests der Zwischensubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederho-
lung auf dem Faktor Leistungsgruppe | H3 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
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Tests der Zwischensubjekteffekte | Maß: Selbstregulation (sere) 
Transformierte Variable: Mittel 
Quelle 
Quadratsum-
me vom Typ III df 
Mittel der 












829,297 1 829,297 1640,411 ,000 ,973 1640,411 1,000 
lgr 2,465 2 1,232 2,438 ,099 ,098 4,876 ,466 
Fehler 22,749 45 ,506      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 86: Tests der Zwischensubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederho-
lung auf dem Faktor Leistungsgruppe | H3 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1, 3) 
 
Die beiden o. a. Tabellen beinhalten die Testung des nicht messwiederholten Haupteffek-
tes Leistungsgruppe. Hier zeigt sich zwar kein signifikantes Ergebnis, wohl aber ein statis-
tischer Trend (p < 0.1) bzw. spricht Töpfer (2010) hierbei von geringer Signifikanz (vgl. 
ebd., S. 305). Die Wahrscheinlichkeit, einen empirischen Effekt der Größe η2 = 0.098 für 
den Faktor Leistungsgruppe mit 48 Versuchspersonen zu finden, beträgt 46.6 %. 
 
Geschätztes Randmittel (H3) 
 
Die geschätzten Randmittel geben Aufschluss darüber, ob signifikante Unterschiede hin-
sichtlich der Mittelwerte konstituiert wurden. Da diese Mittelwerte auch in den folgenden 
Profildiagrammen aufgeführt, thematisiert und diskutiert werden, wird an dieser Stelle 
darauf hingewiesen, dass die detaillierten Analysetabellen im digitalen Anhang dieser Ar-
beit angeführt sind. 
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Profildiagramme: Spezielle Selbstwirksamkeitserwartung (H3) 
 
 
Abbildung 105: Profildiagramm der geschätz-
ten Randmittel (H3), MZP 1, 2 und 3 | Schule 1, 
Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2, Unterscheidung 
nach Leistungsgruppe 
 
Abbildung 106: Profildiagramm der geschätz-
ten Randmittel (H3), MZP 1, 2 und 3 | Schule 1, 
Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2, Unterscheidung 
nach Geschlecht 
 
Die beiden o. a. Profildiagramme der Ergebnisse von Selbstregulation der Teilgruppe 
Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 sind beinahe kongruent, wenn man die Schü-
ler/-innen nach Leistungsgruppe bzw. Geschlecht unterscheidet. 
Bei der Unterscheidung in Leistungsgruppen liegt zu MZP 1 (Baselinetestung) ein signifi-
kanter Unterschied mit t(23) = 2.401, p = .025 (p < .05); r = .45 bei mittlerer Effektstärke 
vor. Wird zwischen Geschlechtern unterschieden, so liegt zu MZP 1 ebenfalls ein signifi-
kantes Ergebniss mit t(23) = 2.198, p = .038 (p < .05); r = .42 bei mittlerer Effektstärke 
(nach Cohen, 1988, S. 284ff.) vor. Beide Ergebnisse sind somit erste Indikatoren für signi-
fikante Unterschiede der durchgeführten zweifaktoriellen Anova mit Messwiederholung auf 
einem Faktor. In beiden Fällen ist ein leichtes Absinken der Werte zwischen Baselinetes-
tung (MZP 1) und Pre-Intervention (MZP 2) erkennbar. Dieses leichte Absinken bewegt 
sich allerdings nicht auf signifikantem Niveau. Erfreulicherweise kann zwischen Pre-
Intervention (MZP 2) und Post-Intervention (MZP 3) ein Ansteigen konstatiert werden. Ob 
dieser Anstieg sich auf signifikantem Niveau manifestiert, wird im Anschluß post-hoc mit-
hilfe weiterer Analysen (t-Test für abhängige Stichproben bzw. Wilcoxon Signed Rank 
Test) überprüft. 
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Abbildung 107: Profildiagramm der geschätzten Randmittel (H3), MZP 1, 2 und 3 | Schule 1, Lgr. 2 
und Schule 2, Lgr. 1 und 3, Unterscheidung nach Leistungsgruppe 
 
Wie schon die durchgeführte zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf 
dem Faktor Leistungsgruppe weiter oben gezeigt hat, bestehen für die Teilgruppe Schule 
1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 keine signifikanten Unterschiede zwischen den 
verschiedenen Messzeitpunkten. 
In der o. a. Abbildung ist erkennbar, dass die Werte bezüglich Selbstregulation in der 
Treatmentphase (MZP 1 und MZP 2) ganz leicht gefallen sind und dann das Niveau 
gehalten bzw. für Schule 2, Lgr. 1 ein leichter Anstieg zu verzeichnen ist. 
 
Überprüfung der Homogenität (H3) 
 
Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzena 
 F df1 df2 Sig. 
t1_sere_mean 1,826 1 23 ,190 
t2_sere_mean 1,296 1 23 ,267 
t3_sere_mean ,163 1 23 ,690 
Prüft die Nullhypothese, dass die Fehlervarianz der abhängigen Variablen über Gruppen hinweg 
gleich ist. 
a. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 87: Levene-Test – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf einem Faktor | 
H3 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Der Levene-Test zum Messzeitpunkt (MZP) 1 weist für die erste Untersuchungsgruppe 
einen Wert von F (1;23) = 1.826; p > .05 auf. Dies bedeutet, dass die Messergebnisse der 
Gruppen bezüglich der Hypothese 3 bei der ersten Befragung keinen signifikanten Unter-
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schied aufweisen. Die Ergebnisse zum Messzeitpunkt 2: F(1;23) = 1.296; p > .05 und 
zum Messzeitpunkt 3: F(1;23) = .163; p > .05 zeigen ebenfalls die gewünschte Homoge-
nität der Untersuchungsgruppen an. 
 
Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzena 
 F df1 df2 Sig. 
t1_sere_mean 2,732 2 45 ,076 
t2_sere_mean 2,458 2 45 ,097 
t3_sere_mean 1,825 2 45 ,173 
Prüft die Nullhypothese, dass die Fehlervarianz der abhängigen Variablen über Gruppen hinweg 
gleich ist. 
a. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 88: Levene-Test – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf einem Faktor | 
H3 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1, 3) 
 
Da die erforderliche Homogenität aufgrund der Ergebnisse aller Untersuchungsgruppen 
als gegeben betrachtet werden kann, können die Ergebnisse für weitere Untersuchungen 
a posteriori herangezogen werden. 
 
Post-hoc durchgeführte Analysen (H3) 
 
Aufgrund der Darstellung der geschätzten Randmittel von H3 wird infolge die Gruppe 
Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 genauer betrachtet. Da dieser Gruppe insgesamt 
N = 25 Schüler/-innen zugehören, werden einleitend die Ergebnisse des nichtparametri-















t1_sere_mean 25 2,8640 ,35926 2,20 3,60 2,6000 2,9000 3,0500 
t2_sere_mean 25 2,6640 ,34385 2,20 3,60 2,4000 2,6000 2,8000 
t3_sere_mean 25 2,8520 ,46737 1,80 3,80 2,5000 2,7000 3,3000 
 
Paar Z p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 
1-2 –2.948 .003 ja < .025 ja .59 
großer 
Effekt 
MZP –3.135 .002 ja < .017 ja .63 großer 
                                                
42 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bonfer-
roni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 0.05 
angewendet. 
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1-3 –.244 .807 nein < .05 nein .05 
kein 
Effekt 
Tabelle 89: Wilcoxon Signed Rank Test für abhängige Stichproben (H3) | Schule 1, Lgr. 1 und 
Schule 2, Lgr. 2 
 
Der post-hoc durchgeführte Wilcoxon Signed Rank Test liefert für die Treatmentphase 
(Messzeitpunkt 2 à 3) mit Z = –3.135, p < .017 (Bonferroni-Holm-Korrektur) bei einer 
großen Effektstärke r = .59 (nach Cohen, 1988, S. 284ff. und Pallant, 2010, S. 232) sta-
tistisch signifikante Unterschiede der Selbstregulation der Schüler/-innen im Hinblick auf 
H3. Die Medianwerte ändern sich von Md1 = 2.90 bei der Baselinetestung über 
Md2 = 2.60 bei der Pre-Intervention bis Md3 = 2.70 bei der Post-Intervention.  
In Analogie dazu unterstreicht der ebenfalls für diese Gruppe durchgeführte t-Test für 
abhängige Stichproben die Ergebnisse des Wilcoxon Signed Rank Tests. 
 
Paar t df p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 
1-2 3.482 24 .002 ja < .025 ja .58 großer Effekt 
MZP 
2-3 -3.465 24 .002 ja < .017 ja .58 großer Effekt 
MZP 
1-3 .185 24 .855 nein < .05 nein .04 kein Effekt 
Tabelle 90: t-Test für abhängige Stichproben (H3) | Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 
 
Wie bereits durch die durchgeführte zweifaktorielle Anova mit Messwiederholung ange-
deutet, liegt bei der Teilgruppe Schule 1, Lgr. 1und Schule 2, Lgr. 2 jeweils ein signfikan-
tes Ergebnis zwischen den MZP 1 und 2 sowie MZP 2 und 3 vor und verifiziert somit die 
Annahmen der weiter oben präsentierten geschätzten Randmittel der Selbstregulation 
(H3). Zwischen den Messzeitpunkten 1 und 2 liegt in der Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und 
Schule 2, Lgr. 2 ein signifikanter Unterschied mit t(24) = 3.482, p < .025, r = .58 bei einer 
großen Effektstärke vor. Betrachtet man die Messzeitpunkte 2 und 3 (Treatmentphase) so 
kann erfreulicherweise ebenfalls ein signifikanter Unterschied mit t(24) = -3.465, p < .017, 




                                                
43 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten t-Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bon-
ferroni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 
0.05 angewendet. 
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Diskussion der Ergebnisse zur Hypothese 3 
 
Die Mittelwerte der Selbsteinschätzung der Selbstregulation waren relativ hoch. Für die 
Teilntersuchungsgruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 kann festgehalten werden, 
dass in beiden Gruppen die Mittelwerte zwischen MZP 1 (Baselinetestung) und MZP 2 
(Pre-Intervention) leicht gesunken sind und zwischen MZP 2 und MZP 3 (Treatmentphase) 
zeigen die Mittelwerte wieder einen eindeutig erkennbaren Aufwärtstrend, was als sehr 
positiv bewertet und letztendlich auf das Treatment zurückgeführt werden kann. Ein signi-
fikanter Unterschied zwischen den beiden Gruppen liegt lediglich bei MZP 1 (Baselinetes-
tung) mit t(23) = 2.401, p = .025 (p < .05); r = .45 bei mittlerer Effektstärke vor, der der 
unterschiedlichen Leistungsgruppenzugehörigkeit zugeschrieben werden kann. Für beide 
Teilgruppen (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) kann zwischen MZP 2 und MZP 3 
(Treatmentphase) ein Anstieg der Mittelwerte auf signifikantem Niveau mit t(24) = -3.465, 
p = .002; p < .017; r = .58 bei einer großen Effektstärke festgestellt werden, was auf das 
Treatment zurückgeführt werden kann. 
Für die Teilgruppe Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 ergab die durchgeführte 
zweifaktorielle Anova mit Messwiederholung auf dem Faktor Leistungsgruppenzugehörig-
keit keine signifikanten Ergebnisse. Als durchaus positiv zu vermerken ist der Umstand, 
dass nach Abschluss der Treatmentphase (MZP 2) die Mittelwerte auf hohem Niveau ge-
halten werden konnten, was die Vermutung zulässt, dass die Wirkung der Projektdurch-
führung die Selbstregulation nicht signifikant negativ beeinflusst. Wird der Faktor Ge-
schlecht berücksichtigt, ergaben sich zum Messzeitpunkt 1 signifikante Unterschiede. Ein 
durchgeführter t-Test für unabhängige Stichproben lieferte zum Messzeitpunkt 1 (Baseli-
netestung) mit t(47) = –3.277, p = .002; p < .017; r = .43 ein signifikantes Ergebnis bei 
mittlerer Effektstärke. 
Für Hypothese 3 kann festgehalten werden, dass diese für die Teilgruppe Schule 1, Lgr. 1 
und Schule 2, Lgr. 2 als vorläufig bestätigt betrachtet werden kann. Gesamt gesehen 
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8.3.5 Ergebnisse und Diskussion zu Hypothese H4 
 
Überprüfung der Normalverteilung (H4) zu den Messzeitpunkten 1, 2 und 3 
 
Der Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest ergibt, dass die entsprechenden Grenzwerte 
für die Stichprobengröße unterschritten werden. Die Ergebnisse im Detail können im digi-
talen Anhang dieser Arbeit nachgelesen werden. Es kann daher der Schluss gezogen 
werden, dass zu allen Messzeitpunkten jeweils eine Normalverteilung der vorliegenden 
Daten zur Hypothese 4 vorliegt. Für die weitere Datenanalyse dürfen folglich parametri-
sche Tests und Analyseverfahren hernagezogen werden. 
Maaß et al. (1983, S. 23) gehen bei 25 Probanden/Probandinnen von einer Normalvertei-
lung aus, was der durchgeführte und o. a. Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest für H4 
auch bestätigt. Trotzdem wird in dieser Arbeit auch auf die Ergebnisse des nichtparamet-
rischen Analyseverfahrens (Friedman-Test) für die Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, 


















t1_ikm_read1_5_mean 25 61,7200 16,19105 22,60 91,40 50,6000 60,6000 75,4000 
t2_ikm_read1_5_mean 25 63,0880 22,40358 20,80 98,00 46,9000 61,6000 83,0000 
t3_ikm_read1_5_mean 25 69,2280 25,92958 16,50 100,00 48,2500 78,6000 89,7750 
 
Ränge 









Asymptotische Signifikanz ,054 
a. Friedman-Test 
Tabelle 91: Friedman-Test | H4 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Die Resultate der Friedman-ANOVA deuten darauf hin, dass keine signifikanten Unter-
schiede bei der Informellen Kompetenzmessung der Schüler/-innen der Gruppe Schule 1, 
Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 bezüglich H4 vorhanden sind. Die Testergebnisse ergeben für 
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die drei Messzeitpunkte (Baselinetestung, Pre-Intervention und Post-Intervention) folgen-
des Resultat: !2 (2, n = 25) = 5.840, p > .05). Eine Betrachtung der Medianwerte zeigt für 
die Informelle Kompetenzmessung bezüglich H4 folgendes Bild:  Md1 = 60.60 (Baseline-
testung), Md2 = 61.60 (Pre-Intervention) und Md3 = 78.60 (Post-Intervention). Als positiv 
zu berichten gilt an dieser Stelle auch der zum Testzeitpunkt 3 (Post-Intervention) gestei-
gerte Mittelwert der Gruppe mit M3 = 69.23 – verglichen mit der Baselinetestung 
M1 = 61.72 und Pre-Intervention M2 = 63.09. 
Im Anschluss werden die Ergebnisse der parametrisch durchgeführten zweifaktoriellen 
Varianzanalyse mit Messwiederholung dargestellt und erläutert. 
 
Mauchly-Test auf Sphärizitätb 
Maß: H4 Informelle Kompetenzmessung 
Gruppe Sig. Greenhouse-Geisser 
Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 ,713 ,971 
Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 ,605 ,978 
Prüft die Nullhypothese, dass sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformierten ab-
hängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
b. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 92: Mauchly-Test | H4 
 
Der Mauchly-Test zeigt in beiden untersuchten Teilgruppen keine Verletzung der Sphärizi-
tät und die Varianzen der Differenzen zwischen den Faktorstufen können für Hypothese 4 
als homogen betrachtet werden. Dies bedeutet, dass weitere Analyseverfahren keiner 
Korrekturmaßnahmen, wie beispielsweise der Greenhouse-Geisser-Korrekturmethode, 
bedürfen. Die Auswertungen im Detail finden sich im digitalen Anhang dieser Arbeit. 
 
Deskriptive Statistiken | Informelle Kompetenzmessung (ikm) 
 Leistungsgruppe Mittelwert Standardabweichung N 
t1_ikm_read1_5_mean 1. Lgr. 67,2615 15,27926 13 
2. Lgr. 55,7167 15,54593 12 
Gesamt 61,7200 16,19105 25 
t2_ikm_read1_5_mean 1. Lgr. 73,8769 16,12049 13 
2. Lgr. 51,4000 22,91312 12 
Gesamt 63,0880 22,40358 25 
t3_ikm_read1_5_mean 1. Lgr. 88,0154 8,58078 13 
2. Lgr. 48,8750 22,75000 12 
Gesamt 69,2280 25,92958 25 
Tabelle 93: Dekriptive Statistiken – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem 
Faktor Leistungsgruppe | H4 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
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Deskriptive Statistiken | Informelle Kompetenzmessung (ikm) 
 Leistungsgruppe Mittelwert Standardabweichung N 
t1_ikm_read1_5_mean 1. Lgr. 81,2500 11,26185 16 
2. Lgr. 50,2160 21,86069 25 
3. Lgr. 34,0714 19,06497 7 
Gesamt 58,2062 25,14739 48 
t2_ikm_read1_5_mean 1. Lgr. 87,4500 9,53128 16 
2. Lgr. 50,3100 18,48906 25 
3. Lgr. 43,4643 15,81892 7 
Gesamt 61,6917 24,07810 48 
t3_ikm_read1_5_mean 1. Lgr. 90,6375 7,11963 16 
2. Lgr. 60,2880 17,83331 25 
3. Lgr. 48,7143 19,06154 7 
Gesamt 68,7167 22,04354 48 
Tabelle 94: Dekriptive Statistiken – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem 
Faktor Leistungsgruppe | H4 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Die beiden o. a. Tabellen zeigen, dass sich für die Teilgruppe Schule 1, Lgr. 1 die Mittel-
werte zum Messzeitpunkt 1 (Baselinetestung) mit M1 = 67.26 im oberen Drittel befinden. 
Zwischen Messzeitpunkt 2 und Messzeitpunkt 3 (Treatmentphase) kann für diese Gruppe 
erfreulicherweise eine Steigerung von M2 = 73.88 auf M3 = 88.02 festgehalten werden. 
Für die Gruppe Schule 2, Lgr. 2 kann für die gesamte Dauer der Untersuchung (MZP 1 
bis MZP 3) ein geringfügiger Abwärtstrend der Mittelwerte ausgemacht werden. 
Für die Teilgruppe Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 kann für die gesamte Dau-
er der Untersuchung ein steter Aufwärtstrend nachgewiesen werden. Zwischen Messzeit-
punkt 1 (Baselinetestung) und Messzeitpunkt 2 (Treatmenphase) können bei allen Grup-
pen erhöhte Mittelwerte festgestellt werden. Eine positive Nachhaltigkeit der Projektdurch-
führung lassen die weiter angestiegenen Mittelwerte zum Messzeitpunkt 3 erkennen.  
Ob die Anstiege der Mittelwerte sich auf signifikantem Niveau bewegen, wird nachfolgen-
den quasi post-hoc mithilfe von Folgeanalysen wie t-Tests bzw. deren nichtparametri-
schen Alternativen (Wilcoxon Signed Rank Test) eruiert. 
 
Tests der Innersubjekteffekte | Maß: Informelle Kompetenzmessung (ikm) 






MZP Sphärizität angenommen 2 2,557 ,089 ,100 ,486 
 Greenhouse-Geisser 1,941 2,557 ,090 ,100 ,478 
MZP * 
lgr Sphärizität angenommen 2 8,878 ,001 ,278 ,963 
 Greenhouse-Geisser 1,941 8,878 ,001 ,278 ,959 
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 95: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H4 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
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Tests der Innersubjekteffekte | Maß: Informelle Kompetenzmessung (ikm) 






MZP Sphärizität angenommen 2 7,493 ,001 ,143 ,936 
 Greenhouse-Geisser 1,956 7,493 ,001 ,143 ,932 
MZP * 
lgr Sphärizität angenommen 4 ,668 ,616 ,029 ,210 
 Greenhouse-Geisser 3,912 ,668 ,613 ,029 ,208 
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 96: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H4 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Die beiden o. a. Tabellen verdeutlichen, dass bei der Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 
2, Lgr. 2 bezüglich der Wechselwirkung zwischen dem Faktor Messzeitpunkt und Leis-
tungsgruppe ein höchst signifikantes Ergebnis mit p = .001 (p < .001) vorliegt. Die Schät-
zung des empirischen Effektes auf Stichprobenebene ist mit η2 = .278 als groß einzustu-
fen. Die beobachtete Teststärke oder „Schärfe“, einen Effekt dieser Größe bei gleichen 
Bedingungen zu finden, beträgt 96.3 %. 
Für die Gruppe Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 zeigt sich für den Faktor 
Messzeitpunkt ein signifikantes Ergebnis. Die Wechselwirkung zwischen den Faktoren 
Messzeitpunkt und Leistungsgruppe ist dagegen nicht signifikant. Der empirische Effekt 
auf Stichprobenebene ist mit η2 = .143 als groß einzustufen. Die beobachtete Teststärke 
oder „Schärfe“, einen Effekt dieser Größe bei gleichen Bedingungen zu finden, beträgt 
93.6 %. Die Analysen im Detail können im digitalen Anhang dieser Arbeit eingesehen 
werden. 
Ob in den untersuchten Teilgruppen inhaltlich relevante Effekte der Wechselwirkung abzu-
lehnen und die Nullhypothesen anzunehmen sind, können erst a posteriori durchgeführte 
Analysen zeigen. 
 
Tests der Zwischensubjekteffekte | Maß: Informelle Kompetenzmessung (ikm) 




Typ III df 
Mittel der 












308541,097 1 308541,097 483,206 ,000 ,955 483,206 1,000 
lgr 11133,625 1 11133,625 17,436 ,000 ,431 17,436 ,979 
Fehler 14686,182 23 638,530      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 97: Tests der Zwischensubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederho-
lung auf dem Faktor Leistungsgruppe | H4 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
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Tests der Zwischensubjekteffekte | Maß: Informelle Kompetenzmessung (ikm) 




Typ III df 
Mittel der 












405605,472 1 405605,472 795,968 ,000 ,946 795,968 1,000 
lgr 42191,632 2 21095,816 41,399 ,000 ,648 82,798 1,000 
Fehler 22930,868 45 509,575      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet  
Tabelle 98: Tests der Zwischensubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederho-
lung auf dem Faktor Leistungsgruppe | H4 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Die Testung des nicht messwiederholten Haupteffektes Leistungsgruppe zeigt, wie in den 
beiden o. a. Tabellen ersichtlich, in allen untersuchten Gruppen ein höchst signifikantes 
Ergebnis (p < .001). Für die Teilgruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 beträgt die 
Wahrscheinlichkeit, einen empirischen Effekt der Größe η2 = .431 (große Effektstärke) für 
den Faktor Leistungsgruppe mit 23 Versuchspersonen zu finden 97.9 %. 
Für die Teilgruppe Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 beträgt die Wahrschein-
lichkeit, einen empirischen Effekt der Größe η2 = .648 (große Effektstärke) für den Faktor 
Leistungsgruppe mit 45 Versuchspersonen zu finden, 100 %. Die Nullhypothese kann 
damit für alle untersuchten Teilgruppen angenommen werden. 
 
Geschätztes Randmittel (H4) 
 
Die geschätzten Randmittel geben Aufschluss darüber, ob signifikante Unterschiede hin-
sichtlich der Mittelwerte aufgebaut wurden. Da diese Mittelwerte auch in den folgenden 
Profildiagrammen thematisiert und diskutiert werden, wird an dieser Stelle darauf hinge-
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Profildiagramme: Informelle Kompetenzmessung (H4) 
 
 
Abbildung 108: Profildiagramm der geschätz-
ten Randmittel (H4), MZP 1, 2 und 3 | Schule 1, 
Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2, Unterscheidung 
nach Leistungsgruppe 
 
Abbildung 109: Profildiagramm der geschätzten 
Randmittel (H4), MZP 1, 2 und 3 | Schule 1, Lgr. 
2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3, Unterscheidung 
nach Leistungsgruppe 
 
Die o. a. linke Abbildung verdeutlicht, dass Schüler/-innen der Gruppe Schule 2, Lgr. 2 im 
Laufe der Projektdurchführung einen leicht tendenziellen Abwärtstrend erkennen lassen. 
Für Schüler/-innen der Gruppe Schule 1, Lgr. 1 ist andererseits eine eindeutig positive 
Entwicklung festzustellen. 
Auch für Schüler/-innen der Gruppen Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 (o. a. 
rechte Abbildung) kann für die Dauer der Projektdurchführung eine positive Entwicklung 
festgehalten werden. Schüler/-innen der Gruppe Schule 2, Lgr. 1 und 3 können auch für 
die Treatmentphase (Messzeitpunkt 1 à Messzeitpunkt 2) eine positive Entwicklung vor-
weisen, während Schüler/-innen von Schule 1, Lgr. 2 das Niveau der Baselinetestung 
halten konnten, was ebenfalls auf positive Effekte des Treatments zurückgeführt werden 
kann. 
Um etwaige signifikante Unterschiede bzw. Steigerungen erkennen zu können, kommen 
im Anschluß t-Tests bzw. deren nichtparametrische Alternative (Wilcoxon Signed Rank 
Test) zur Anwendung. 
 
Überprüfung der Homogenität (H4) 
 
Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzena 
 F df1 df2 Sig. 
t1_ikm_read1_5_mean ,178 1 23 ,677 
t2_ikm_read1_5_mean 1,445 1 23 ,242 
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t3_ikm_read1_5_mean 8,727 1 23 ,007 
Prüft die Nullhypothese, dass die Fehlervarianz der abhängigen Variablen über Gruppen hinweg 
gleich ist. 
a. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 99: Levene-Test – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem Faktor 
Leistungsgruppe | H4 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Die Ergebnisse des Levene-Tests zu den Messzeitpunkten (siehe o. a. Tabelle) 1 und 2 
weisen im vorliegenden Fall zum Messzeitpunkt 1: F(23) = .178; p > .05 und Messzeit-
punkt 2 F(23) = 1.445; p > .05 keine signifikanten Unterschiede auf. Dadurch ist die erfor-
derliche Homogenität gegeben und die Ergebnisse der Gruppen können gut für weitere 
Untersuchungen herangezogen werden. Das Messergebnis zum Messzeitpunkt 3 mit 
F(23) = 8.727; p < .05 zeigt, dass die gewünschte Varianzhomogenität nicht gegeben ist. 
Daher ist ein Anpassungsverfahren durchzuführen, indem die Werte für nicht gleiche Vari-
anzen der zweiten Zeile bei den t-Tests zum Messzeitpunkt 3 herangezogen werden. 
 
Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzena 
 F df1 df2 Sig. 
t1_ikm_read1_5_mean 3,470 2 45 ,040 
t2_ikm_read1_5_mean 2,576 2 45 ,087 
t3_ikm_read1_5_mean 9,986 2 45 ,000 
Prüft die Nullhypothese, dass die Fehlervarianz der abhängigen Variablen über Gruppen hinweg 
gleich ist. 
a. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 100: Levene-Test – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem Faktor 
Leistungsgruppe | H4 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Der Levene-Test (siehe o. a. Tabelle) zum Messzeitpunkt 2 weist im vorliegenden Fall ei-
nen Wert von F(45)  = 2.576; p > .05 auf. Dies bedeutet, dass die Messergebnisse der 
Gruppen bezüglich Hypothese 4 zum Messzeitpunkt 2 keinen signifikanten Unterschied 
aufweisen. Somit können die Ergebnisse der Gruppen für weitere Untersuchungen heran-
gezogen werden, da die erforderliche Homogenität gegeben ist. Die Messergebnisse zum 
Messzeitpunkt 1: F(45) = 3.470; p < .05 und zum Messzeitpunkt 3: F(45) = 9.986; p < .05 
zeigen, dass die gewünschte Varianzhomogenität der Untersuchungsgruppen nicht ge-
geben ist. Infolge wird daher ein Anpassungsverfahren durchgeführt. Dazu werden die 
Werte für nicht gleiche Varianzen der zweiten Zeile bei den t-Tests zum Messzeitpunkt 1 
und 3 herangezogen. 
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Ergebnisse der post-hoc durchgeführten Analysen (H4) 
 
Aufgrund der Darstellung der geschätzten Randmittel von H4 wird infolge die Gruppe 
Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 genauer betrachtet. Da dieser Gruppe insgesamt N 
= 25 Schüler/-innen zugehören, werden eingangs die Ergebnisse des nichtparametri-


















t1_ikm_read1_5_mean 25 61,7200 16,19105 22,60 91,40 50,6000 60,6000 75,4000 
t2_ikm_read1_5_mean 25 63,0880 22,40358 20,80 98,00 46,9000 61,6000 83,0000 
t3_ikm_read1_5_mean 25 69,2280 25,92958 16,50 100,00 48,2500 78,6000 89,7750 
 
Paar Z p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 








1-3 –1.682 .093 nein < .017 nein .34 
mittlerer 
Effekt 
Tabelle 101: Wilcoxon Signed Rank Test für abhängige Stichproben (H4) | Schule 1, Lgr. 1 und 
Schule 2, Lgr. 2 
 
Der a posteriori durchgeführte Wilcoxon Signed Rank Test (siehe o. a. Tabelle) liefert für 
die Treatmentphase (Messzeitpunkt 2 à 3) mit Z = –1.547, p > .025 (Bonferroni-Holm 
korrigiert) bei einer mittleren Effektstärke r = .31 (nach Cohen, 1988, S. 284ff. und Pallant, 
2010, S. 232) keine signifikanten Unterschiede der Informellen Kompetenzmessung (IKM) 
der Schüler/-innen im Hinblick auf H4. Die Medianwerte wechseln von Md1 = 60.60 bei 
der Baselinetestung über Md2 = 61.60 bei der Pre-Intervention bis Md3 = 78.60 bei der 
Post-Intervention. Ferner kann auch der gestiegene Mittelwert von M3 = 69.23 zum Test-
zeitpunkt 3 (nach Ablauf der Treatmentphase, verglichen mit M2 = 63.09 zum Testzeit-
punkt 2 = Pre-Intervention) als sehr positiv gewertet werden. 
In Analogie dazu unterstreicht der ebenfalls für diese Gruppe post-hoc durchgeführte t-
Test für abhängige Stichproben die Ergebnisse des Wilcoxon Signed Rank Tests für 
Schüler/-innen der Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2. 
                                                
44 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bonfer-
roni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 0.05 
angewendet. 
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Paar t df p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 
1-2 -425 24 .674 nein < .05 nein .08 kein Effekt 
MZP 




1-3 -1.676 24 .107 nein < .025 nein .32 
mittlerer 
Effekt 
Tabelle 102: t-Test für abhängige Stichproben (H4) | Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 
 
Die Daten in o. a. Tabelle zeigen, dass der durchgeführte t-Test für abhängige Stichpro-
ben für die Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 keine signfikante Ergebnisse 
liefert, was die Annahme des weiter o. a. Profildiagramms der geschätzten Randmittel für 
H4 bestätigt. 
Bei näherer Begutachtung des Profildiagramms der geschätzten Randmittel fällt auf, dass 
sich für die Gruppe Schule 1, Lgr. 1 (N = 13) die Mittelwerte nach dem Treatment (Mess-
zeitpunkt 3) erheblich verbessert haben. Daher werden die Ergebnisse dieser Gruppe 
genauer geprüft. Folgende Tabelle zeigt die Ergebnisse des durchgeführten Wilcoxon 


















t1_ikm_read1_5_mean 13 67,2615 15,27926 47,20 91,40 51,6000 63,0000 80,5000 
t2_ikm_read1_5_mean 13 73,8769 16,12049 50,60 98,00 60,3000 76,2000 90,3000 
t3_ikm_read1_5_mean 13 88,0154 8,58078 71,20 100,00 82,1000 88,6000 95,8000 
 
Paar Z p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 








1-3 –3.110 .002 ja < .017 ja .86 
großer 
Effekt 
Tabelle 103: Wilcoxon Signed Rank Test für abhängige Stichproben (H4) | Schule 1, Lgr. 1 
 
                                                
45 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten t-Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bon-
ferroni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 
0.05 angewendet. 
46 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bonfer-
roni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 0.05 
angewendet. 
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Der Wilcoxon Signed Rank Test liefert für die Treatmentphase (Messzeitpunkt 2 à 3) mit 
Z = –2.411, p < .025 (Bonferroni-Holm korrigiert) bei einer großer Effektstärke r = .67 
(nach Cohen, 1988, S. 284ff. und Pallant, 2010, S. 232) signifikante Unterschiede der 
Informellen Kompetenzmessung (IKM) der Schüler/-innen im Hinblick auf H4. Die Medi-
anwerte alternieren von Md1 = 63.00 bei der Baselinetestung über Md2 = 61.60 bei der 
Pre-Intervention bis Md3 = 76.20 bei der Post-Intervention. Positiv zu bewerten sind auch 
der einerseits gestiegene Mittelwert von M3 = 88.02 zum Testzeitpunkt 3 (nach Ablauf der 
Treatmentphase, verglichen mit M2 = 73.88 zum Testzeitpunkt 2 = Pre-Intervention) und 
andererseits die wesentlich geringere (annähernd halbierte) Standardabweichung 
s3 = 8.58 zum Testzeitpunkt 3. 
Für den t-Test für abhängige Stichproben lassen sich die Ergebnisse wie folgt aufschlüs-
seln (siehe folgende Tabelle). 
 
Paar t df p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 








1-3 -5.594 12 .000 ja < .017 ja .85 
großer 
Effekt 
Tabelle 104: t-Test für abhängige Stichproben (H4) | Schule 1, Lgr. 1 
 
Für die (Teil-)Gruppe Schule 1, Lgr. 1 ergibt der post-hoc durchgeführte t-Test für abhän-
gige Stichproben ein ebenfalls sehr erfreuliches Bild. Zwischen den Messzeitpunkten 1 
und 2 (Baselinetestung) liegt kein signifikantes Ergebnis mit t(12) = –2.141, p < .05; r = 
.53 bei einer großen Effektstärke (nach Cohen, 1988, S. 284ff.) vor. Nach Abschluss der 
Treatmentphase (Messzeitpunkt 2 und Messzeitpunkt 3) liegt bei durchgeführter Bonfer-
roni-Holm-Korrektur mit t(12) = –3.342, p < .025; r = .69 ein signifikantes Ergebnis bei 
großer Effektstärke vor. Die Analyse der gesamten Projektphase (Messzeitpunkt 1 und 
Messzeitpunkt 3) liefert ebenfalls mit t(12) = –5.594, p < .017; r = 85 und großer Effekt-
stärke ein signifikantes Ergebnis. 
 
                                                
47 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten t-Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bon-
ferroni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 
0.05 angewendet. 
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Im Anschluss (siehe folgende Tabelle) werden die Ergebnisse für die zweite Teilgruppe –
 Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 dargestellt. 
 
Paar t df p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 








1-3 -4.216 48 .000 ja < .017 ja .52 
großer 
Effekt 
Tabelle 105: t-Test für abhängige Stichproben (H4) | Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 
 
Nach Abschluss der Treatmentphase (Messzeitpunkt 1 und Messzeitpunkt 2) ergibt der 
post-hoc durchgeführte t-Test für abhängige Stichproben für die Gruppe Schule 1, Lgr. 2 
und Schule 2, Lgr. 1 und 3 kein signifikantes Ergebnis mit t(47) = –1.439, p < .05; r = .21 
bei einer kleinen Effektstärke. Die Betrachtung bzw. Analyse des gesamten Projektzeit-
raumes (Messzeitpunkt 1 und Messzeitpunkt 3) liefert ein signifikantes Ergebnis bei großer 
Effektstärke mit t(48) = –4.216, p < .017; r = .52. 
Basierend auf dem Profildiagramm der geschätzten Randmittel werden die Gruppen 
Schule 2, Lgr. 1 (N = 16) sowie Schule 2, Lgr .3 (N = 8) genauer betrachtet. Angesichts 
der Anzahl der Schüler/-innen werden vordringlich die Ergebnisse des nicht-


















t1_ikm_read1_5_mean 16 81,2500 11,26185 63,40 96,60 72,5000 83,4000 91,8000 
t2_ikm_read1_5_mean 16 87,4500 9,53128 69,60 100,00 79,8500 87,5000 96,4000 
t3_ikm_read1_5_mean 16 90,6375 7,11963 76,60 100,00 85,2500 89,8000 97,8000 
 
Paar Z p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 




2-3 –.905 .356 nein < .05 nein .23 
kleiner 
Effekt 
                                                
48 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten t-Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bon-
ferroni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 
0.05 angewendet. 
49 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bonfer-
roni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 0.05 
angewendet. 
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MZP 
1-3 –2.871 .004 ja < .017 ja .72 
großer 
Effekt 
Tabelle 106: Wilcoxon Signed Rank Test für abhängige Stichproben (H4) | Schule 2, Lgr. 1 
 
Der post-hoc durchgeführte Wilcoxon Signed Rank Test liefert für die Treatmentphase 
(Messzeitpunkt 1 à 2) mit Z = –1.914, p > .025 (Bonferroni-Holm-Korrektur) bei einer 
mittleren Effektstärke r = .48 (nach Cohen, 1988, S. 284ff. und Pallant, 2010, S. 232) kei-
ne signifikanten Unterschiede der Informellen Kompetenzmessung (IKM) der Schü-
ler/-innen im Hinblick auf H4. Die Medianwerte wechseln von Md1 = 83.40 bei der Pre-
Intervention über Md2 = 87.50 bei der Post-Intervention bis Md3 = 89.80 bei der Follow-
up-Untersuchung. Positiv kann auch der gestiegene Mittelwert von M2 = 87.45 zum Test-
zeitpunkt 2 (nach Ablauf der Treatmentphase, verglichen mit M1 = 81.25 zum Testzeit-
punkt 1 = Pre-Intervention) interpretiert werden, wobei hier anzumerkten gilt, dass die 
Werte sich bereits auf einem relativ hohen Niveau bewegen und daher Verbesserungen 
naturgemäß nur mit viel Mühen herbeizuführen sind.  
Weiters ist auch die gesunkene Standardabweichung von s2 = 9.53 ein Indiz für eine ef-
fektive Verbesserung nach der Treatmentphase. Zieht man hierbei in Betracht, dass mit 
der dreiwöchigen Follow-up-Untersuchung die Standardabweichung zum Testzeitpunkt 3 
mit s3 = 7.12 weiterhin geringer wird, lässt dies positive Rückschlüsse in puncto gesamte 
Projektdurchführung zu. 
Der ebenfalls für diese Gruppe post-hoc durchgeführte t-Test für abhängige Stichproben 
unterstreicht die Ergebnisse des Wilcoxon Signed Rank Tests für Schüler/-innen der 
Gruppe Schule 2, Lgr. 1. 
 
Paar t df p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 








1-3 -3.354 15 .004 ja < .017 ja .65 
großer 
Effekt 
Tabelle 107: t-Test für abhängige Stichproben (H4) | Schule 2, Lgr. 1 
 
Für Schüler/-innen der Gruppe Schule 2, Lgr. 3 (N = 8) ergeben die post-hoc durchge-
führten Analysen folgende Ergebnisse (siehe folgende Tabelle). 
                                                
50 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten t-Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bon-
ferroni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 
0.05 angewendet. 
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t1_ikm_read1_5_mean 8 35,3125 17,99640 11,00 58,00 15,9375 39,5000 50,3125 
t2_ikm_read1_5_mean 7 43,4643 15,81892 16,50 67,25 35,7500 44,7500 55,0000 
t3_ikm_read1_5_mean 8 48,4375 17,66491 23,50 74,00 29,2500 50,3750 60,6875 
 
Paar Z p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 








1-3 –2.521 .012 ja < .017 ja .89 
großer 
Effekt 
Tabelle 108: Wilcoxon Signed Rank Test für abhängige Stichproben (H4) | Schule 2, Lgr. 3 
 
Der a posteriori durchgeführte Wilcoxon Signed Rank Test liefert für die Treatmentphase 
(Messzeitpunkt 1 à 2) mit Z = –1.521, p > .025 (Bonferroni-Holm-Korrektur) bei einer 
großen Effektstärke r = .54 (nach Cohen, 1988, S. 284ff. bzw. Pallant, 2010, S. 232) kei-
ne signifikanten Unterschiede der Informellen Kompetenzmessung (IKM) der Schü-
ler/-innen im Hinblick auf H4. Die Medianwerte steigen von Md1 = 39.50 bei der Pre-
Intervention über Md2 = 44.75 bei der Post-Intervention bis Md3 = 50.38 bei der Follow-
up-Untersuchung. Positiv kann auch der gestiegene Mittelwert von M2 = 43.46 zum Test-
zeitpunkt 2 (nach Ablauf der Treatmentphase, verglichen mit M1 = 35.31 zum Testzeit-
punkt 1 = Pre-Intervention) interpretiert werden. Weiters ist auch die gesunkene Stan-
dardabweichung von s2 = 15.82 zu Messzeitpunkt 2 positiv zu werten. 
Ein vorgenommener t-Test für abhängige Stichproben bestätigt die Ergebnisse des oben 
beschriebenen Wilcoxon Signed Rank Tests (siehe folgende Tabelle). 
 
Paar t df p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 




2-3 -1.736 6 .133 nein < .05 nein .58 
großer 
Effekt 
                                                
51 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bonfer-
roni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 0.05 
angewendet. 
52 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten t-Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bon-
ferroni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 
0.05 angewendet. 
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MZP 
1-3 -3.873 7 .006 ja < .017 ja .83 
großer 
Effekt 
Tabelle 109: t-Test für abhängige Stichproben (H4) | Schule 2, Lgr. 3 
 
Nach Abschluss der Treatmentphase (Messzeitpunkt 1 und Messzeitpunkt 2) ergibt der 
post-hoc durchgeführte t-Test für abhängige Stichproben für die Gruppe Schule 2, Lgr. 3 
kein signifikantes Ergebnis mit t(6) = –1.736, p < .05; r = .58 bei einer großen Effektstärke 
(nach Cohen, 1988, S. 284ff. bzw. Pallant, 2010, S. 232). Erfreulicherweise liefert die Be-
trachtung bzw. Analyse des gesamten Projektzeitraumes (Messzeitpunkt 1 à 3) ein signi-
fikantes Ergebnis bei großer Effektstärke mit t(7) = –3.873, p < .017; r = .83. 
Aufgrund der durchgeführten Analysen bzw. a posteriori durchgeführten Tests kann H4 in 
ihrer Gesamtheit als teilweise bestätigt angesehen werden. 
Folgend werden die insgesamt fünf Subhypothesen genauer betrachtet und analysiert 
sowie die Ergebnisse dargestellt. 
 
Anmerkungen zur Normalverteilung bei den Subhypothesen 
Aus dem zentralen Grenzwertsatz (central limit theorem) kann abgeleitet werden, dass im 
Falle einer ungefähren Normalverteilung der Stichprobendaten auch von einer Normalver-
teilung der Stichprobenverteilung ausgegangen werden kann. Field (2009) folgert daraus, 
dass bei größeren Stichproben (ab 30) die Normalverteilung der Stichprobenverteilung im 
Prinzip als gegeben betrachtet werden kann und daher nicht explizit ausgewiesen werden 
muss (vgl. ebd., S. 134). Maaß et al. (1983) gehen davon aus, dass bei Stichproben ab 
25 die Normalverteilung grundsätzlich gewährleistet ist (vgl. ebd., S. 23). Da die Testung 
auf Normalverteilung bereits bei Prüfung von H4 erfolgte, kann bei den Analysen der Sub-
hypothesen H4.1 bis H4.5 auf die Anführung der Ergebnisse der Kolmogorov-Smirnov-
Anpassungstests verzichtet werden. 
 
8.3.5.1 H4.1: Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assistenten (Englisch.Digital) 
arbeiten, erhöhen ihre Fremdsprachenkompetenz im Bereich „Ich kann 
kurze, einfache persönliche Briefe, Karten oder E-Mails verstehen“. 
 
Maaß et al. (1983, S. 23) gehen bei 25 Probanden/Probandinnen per se von einer Nor-
malverteilung aus. Trotzdem werden in dieser Arbeit auch die Ergebnisse des nichtpara-
metrischen Analyseverfahrens (Friedman-Test) für die Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 
2, Lgr. 2 (N = 25) dargelegt und diskutiert (siehe folgende Tabelle). 
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t1_ikm1_l1_inprozent 25 65,8400 25,79354 33,00 100,00 33,0000 67,0000 91,0000 
t2_ikm2_l1_inprozent 25 70,6000 28,22233 ,00 100,00 50,0000 73,0000 95,5000 
t3_ikm3_l1_inprozent 25 75,0000 25,67424 20,00 100,00 60,0000 80,0000 100,0000 
 
Ränge 









Asymptotische Signifikanz ,065 
a. Friedman-Test 
Tabelle 110: Friedman-Test | H4.1 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Die Resultate des Friedman-Tests deuten darauf hin, dass keine signifikanten Unterschie-
de bei der Informellen Kompetenzmessung der Schüler/-innen der Gruppe Schule 1, Lgr. 
1 und Schule 2, Lgr. 2 bezüglich H4.1 vorhanden sind. Die Testergebnisse ergeben für 
die drei Messzeitpunkte (Baselinetestung, Pre-Intervention und Post-Intervention) folgen-
des Resultat: !2 (2, n = 25) = 5.477, p > .05). Eine Betrachtung der Medianwerte zeigt für 
die Informelle Kompetenzmessung bezüglich H4.1 folgendes Bild:  Md1 = 67.00 (Baseli-
netestung), Md2 = 73.00 (Pre-Intervention) und Md3 = 80.00 (Post-Intervention). Als positiv 
zu berichten ist an dieser Stelle auch der zum Testzeitpunkt 3 (Post-Intervention) gestei-
gerte Mittelwert der Gruppe mit M3 = 75.00 (verglichen mit Baselinetestung M1 = 65.84 
und Pre-Intervention M2 = 70.60). 
In der folgenden Tabelle werden die Ergebnisse der parametrisch durchgeführten Analy-
sen dargestellt und erläutert. 
 
Mauchly-Test auf Sphärizitätb 
Maß: H4.1 Informelle Kompetenzmessung 
Gruppe Sig. Greenhouse-Geisser 
Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 ,241 ,892 
Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 ,996 1,000 
Prüft die Nullhypothese, dass sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformierten ab-
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hängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
b. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 111: Mauchly-Test | H4.1 
 
Auch die durchgeführten Mauchly-Tests für Sphärizität zeigen keine Verletzung der Sphä-
rizitätsannahme des Faktors Leistungsgruppe in beiden untersuchten Teilgruppen, d. h. 
die Varianzen der Differenzen zwischen den Faktorstufen können für H4.1 als homogen 
angesehen werden und es bedarf bei den weiteren Analysen keiner Korrekturen mithilfe 
der beispielsweise Greenhouse-Geisser-Korrekturmethode. 
Anschließend werden Ergebnisse der durchgeführten zweifaktoriellen Varianzanalyse mit 
Messwiederholung auf dem Faktor Leistungsgruppe dargestellt. 
 
Tests der Zwischensubjekteffekte | Maß: H4.1 Informelle Kompetenzmessung (ikm) 
Transformierte Variable: Mittel 
Quelle 
Quadratsum-
me vom Typ 
III df 
Mittel der 
















365245,098 1 365245,098 511,775 ,000 ,957 511,775 1,000 
lgr 19120,671 1 19120,671 26,792 ,000 ,538 26,792 ,999 
Fehler 16414,716 23 713,683      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 112: Tests der Zwischensubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederho-
lung auf dem Faktor Leistungsgruppe | H4.1 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Tests der Zwischensubjekteffekte | Maß:H4.1 Informelle Kompetenzmessung (ikm) 
Transformierte Variable: Mittel 
Quelle 
Quadratsum-
me vom Typ 
III df 
Mittel der 
















464089,598 1 464089,598 624,330 ,000 ,933 624,330 1,000 
lgr 43969,220 2 21984,610 29,575 ,000 ,568 59,151 1,000 
Fehler 33450,335 45 743,341      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 113: Tests der Zwischensubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederho-
lung auf dem Faktor Leistungsgruppe | H4.1 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Die Analyse des nicht messwiederholten Haupteffektes Leistungsgruppe zeigt in allen 
untersuchten Gruppen ein höchst signifikantes Ergebnis (p < .001). Für die Teilgruppen 
Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 beträgt die Wahrscheinlichkeit, einen empirischen 
Effekt der Größe η2 = .538 (große Effektstärke) für den Faktor Leistungsgruppe mit 23 
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Versuchspersonen zu finden, 99.9 %. Für die Teilgruppen Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, 
Lgr. 1 und 3 beträgt die Wahrscheinlichkeit, einen empirischen Effekt der Größe η2 = .568 
(große Effektstärke) für den Faktor Leistungsgruppe mit 45 Versuchspersonen zu finden, 
100 %. Die Nullhypothese kann damit für alle untersuchten Teilgruppen angenommen 
werden. 
 
Geschätztes Randmittel (H4.1) 
 
Die geschätzten Randmittel geben Aufschluss darüber, ob signifikante Unterschiede hin-
sichtlich der Mittelwerte aufgebaut wurden. Da diese Mittelwerte auch in den folgenden 
Profildiagrammen aufgeführt, thematisiert und diskutiert werden, wird auf den digitalen 
Anhang dieser Arbeit hingewiesen, in welchem die detaillierten Analysetabellen angeführt 
sind. 
 
Profildiagramme: Informelle Kompetenzmessung (H4.1) 
 
 
Abbildung 110: Profildiagramm der geschätz-
ten Randmittel (H4.1), MZP 1, 2 und 3 | Schule 
1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2, Unterscheidung 
nach Leistungsgruppe 
 
Abbildung 111: Profildiagramm der geschätz-
ten Randmittel (H4.1), MZP 1, 2 und 3 | Schule 
1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3, Unter-
scheidung nach Leistungsgruppe 
 
Vorhergehende linke Abbildung zeigt, dass Schüler/-innen von Schule 1, Lgr. 1 auf einem 
sehr hohen Niveau starten und dieses zwischen den Messzeitpunkten 1 und 2 sogar 
noch etwas steigern können. Für den Zeitraum Messzeitpunkt 2 à Messzeitpunkt 3 muss 
festgehalten werden, dass nach Abschluss dieser Treatmentphase ein, wenn auch nur 
geringfügiger, Abwärtstrend ausgemacht werden kann. Ein noch positiveres Bild zeigen 
Schüler/-innen von Schule 2, Lgr. 2. Hier bleibt das Niveau bzw. die erbrachten und 
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messbaren Kompetenzen zwischen Baselinetestung (Messzeitpunkt 1) und Pre-
Intervention (Messzeitpunkt 2) gleich und die gemessenen Kompetenzen mithilfe der In-
formellen Kompetenzmessung zeigen nach Abschluss der Treatmentphase (Messzeit-
punkt 3) deutlich höhere Werte. 
Schüler/-innen von Lgr. 1 und Lgr. 2 zeigen fast kongruente Ergebnisse der Informellen 
Kompetenzmessung, allerdings auf unterschiedlichem Niveau (siehe o. a. rechte Abbil-
dung). Lediglich Schüler/-innen der 3. Leistungsgruppe zeigen nach Ablauf der Treat-
mentphase verbesserte Werte (die fast an jene der 2. Leistungsgruppe heranreichen). 
Positiv festzuhalten gilt auch hier, dass bei allen Probanden/Probandinnen nach Ab-
schluss der sechswöchigen Projektdauer verbesserte Werte festgestellt werden konnten, 
was aus Sicht des Autors dieser Arbeit auf eine gewisse Nachhaltigkeit von Eng-
lisch.Digital schließen lässt. Etwaige signifikante Unterschiede werden mithilfe von Wil-
coxon Signed Rank Tests bzw. t-Tests für abhängige Stichproben ermittelt. 
 
Überprüfung der Homogenität (H4.1) 
 
Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzena 
 F df1 df2 Sig. 
t1_ikm1_l1_inprozent 1,458 1 23 ,240 
t2_ikm2_l1_inprozent 11,997 1 23 ,002 
t3_ikm3_l1_inprozent 2,074 1 23 ,163 
Prüft die Nullhypothese, dass die Fehlervarianz der abhängigen Variablen über Gruppen hinweg 
gleich ist. 
a. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 114: Levene-Test – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem Faktor 
Leistungsgruppe | H4.1 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Die Ergebnisse des Levene-Tests (für die Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 – 
siehe o. a. Tabelle) zu den Messzeitpunkten 1 und 3 weisen im vorliegenden Fall zum 
Messzeitpunkt 1: F(23) = 1.458; p > .05 und Messzeitpunkt 3 F(23) = 2.074; p > .05 keine 
signifikanten Unterschiede auf. Dadurch ist die erforderliche Homogenität gegeben. Das 
Messergebnis zum Messzeitpunkt 2 mit F(23) = 11.997; p < .05 zeigt, dass die ge-
wünschte Varianzhomogenität nicht gegeben ist. Daher ist ein Anpassungsverfahren 
durchzuführen, indem die Werte für nicht gleiche Varianzen der zweiten Zeile bei den t-
Tests zum Messzeitpunkt 2 herangezogen werden. 
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Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzena 
 F df1 df2 Sig. 
t1_ikm1_l1_inprozent 7,610 2 45 ,001 
t2_ikm2_l1_inprozent ,137 2 45 ,872 
t3_ikm3_l1_inprozent 11,570 2 45 ,000 
Prüft die Nullhypothese, dass die Fehlervarianz der abhängigen Variablen über Gruppen hinweg 
gleich ist. 
a. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 115: Levene-Test – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem Faktor 
Leistungsgruppe | H4.1 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Der durchgeführte Levene-Test (siehe o.a. Tabelle) zum Messzeitpunkt 2 weist im vorlie-
genden Fall einen Wert von F(45) = .137; p > .05 auf. Dies bedeutet, dass die Messer-
gebnisse der Gruppen bezüglich Hypothese H4.1 zum Messzeitpunkt 2 keinen signifikan-
ten Unterschied aufweisen. Somit können die Ergebnisse der Gruppen gut für weitere 
Untersuchungen herangezogen werden, da die erforderliche Homogenität gegeben ist. 
Die Messergebnisse zum Messzeitpunkt 1: F(45) = 7.610, p < .05 und zum Messzeit-
punkt 3: F(45) = 11.570, p < .05 zeigen, dass die gewünschte Varianzhomogenität der 
Untersuchungsgruppen nicht gegeben ist. Infolge wird daher ein Anpassungsverfahren 
durchgeführt. Dazu werden die Werte für nicht gleiche Varianzen der zweiten Zeile bei den 
t-Tests zu den Messzeitpunkten 1 und 3 herangezogen. 
 
Post-hoc durchgeführte Analysen (H4.1) 
 
Aufgrund der Darstellung der geschätzten Randmittel von H4.1 wird die Gruppe Schule 2, 
Lgr. 2 genauer untersucht. Da dieser Gruppe N = 12 Schüler/-innen zugehören, werden 


















t1_ikm1_l1_inprozent 12 49,9167 22,72147 33,00 100,00 33,0000 33,0000 67,0000 
t2_ikm2_l1_inprozent 12 50,0000 26,78195 ,00 100,00 33,0000 50,0000 67,0000 
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Paar Z p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 








1-3 –1.379 .168 nein < .025 nein .40 
mittlerer 
Effekt 
Tabelle 116: Wilcoxon Signed Rank Test für abhängige Stichproben (H4.1) | Schule 2, Lgr. 2 
 
Der post-hoc durchgeführte Wilcoxon Signed Rank Test liefert für die Treatmentphase 
(Messzeitpunkt 2 à 3) mit Z = –1.417, p > .017 (Bonferroni-Holm-Korrektur) bei einer 
mittleren Effektstärke r = .41 (nach Cohen, 1988, S. 284ff. und Pallant, 2010, S. 232) kei-
ne signifikanten Unterschiede der Informellen Kompetenzmessung (IKM) der Schü-
ler/-innen im Hinblick auf H4.1. Die Medianwerte wechseln von Md1 = 33.00 bei der Base-
linetestung über Md2 = 50.00 bei der Pre-Intervention bis Md3 = 60.00 bei der Post-
Intervention. Ferner kann auch der deutlich gestiegene Mittelwert von M3 = 61.67 zum 
Testzeitpunkt 3 (nach Ablauf der Treatmentphase, verglichen mit M2 = 50.00 zum Test-
zeitpunkt 2 = Pre-Intervention) als sehr positiv gewertet werden. 
Der ebenfalls für diese Gruppe post-hoc durchgeführte t-Test für abhängige Stichproben 
unterstreicht die Ergebnisse des Wilcoxon Signed Rank Tests für Schüler/-innen der 
Gruppe Schule 2, Lgr. 2 (siehe folgende Tabelle). 
 
Paar t df p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 








1-3 -1.234 11 .243 nein < .025 nein .35 
mittlerer 
Effekt 
Tabelle 117: t-Test für abhängige Stichproben (H4.1) | Schule 2, Lgr. 2 
 
Nach Abschluss der Treatmentphase (Messzeitpunkt 2 und Messzeitpunkt 3) ergibt der 
post-hoc durchgeführte t-Test für abhängige Stichproben für die Gruppe Schule 2, Lgr. 2 
                                                
53 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bonfer-
roni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 0.05 
angewendet. 
54 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten t-Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bon-
ferroni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 
0.05 angewendet. 
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kein signifikantes Ergebnis mit t(11) = –1.548, p < .017; r = .42 bei einer mittleren Effekt-
stärke. 
Die Darstellung der geschätzten Randmittel von H4.1 bestätigt u. a. auch, dass es für 
Schüler/-innen der Gruppe Schule 2, Lgr. 3 positive Effekte gab. Da dieser Gruppe insge-
samt N = 8 Schüler/-innen zugehören, werden vorerst die Ergebnisse des nichtparametri-


















t1_ikm1_l1_inprozent 8 42,5000 34,53776 ,00 80,00 5,0000 40,0000 80,0000 
t2_ikm2_l1_inprozent 7 51,4286 22,67787 20,00 80,00 40,0000 40,0000 80,0000 
t3_ikm3_l1_inprozent 8 50,0000 32,07135 ,00 80,00 20,0000 60,0000 80,0000 
 
Paar Z p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 








1-3 –.707 .480 nein < .05 nein .25 
kleiner 
Effekt 
Tabelle 118: Wilcoxon Signed Rank Test für abhängige Stichproben (H4.1) | Schule 2, Lgr. 3 
 
Der a posteriori durchgeführte Wilcoxon Signed Rank Test liefert für die Treatmentphase 
(Messzeitpunkt 1 à 2) mit Z = –1.518, p > .017 (Bonferroni-Holm-Korrektur) bei einer 
großen Effektstärke r = .54 (nach Cohen, 1988, S. 284ff. bzw. Pallant, 2010, S. 232) kei-
ne signifikanten Unterschiede der Informellen Kompetenzmessung (IKM) der Schü-
ler/-innen im Hinblick auf H4.1. Die Medianwerte wechseln von Md1 = 40.00 bei der Pre-
Intervention über Md2 = 40.00 bei der Post-Intervention bis Md3 = 60.00 bei der Follow-
up-Untersuchung. Positiv kann der gestiegene Mittelwert von M2 = 51.43 zum Testzeit-
punkt 2 (nach Ablauf der Treatmentphase, verglichen mit M1 = 42.50 = Pre-Intervention) 
gewertet werden. 
Ein durchgeführter t-Test für abhängige Stichproben bestätigt die Ergebnisse des o. a. 
Wilcoxon Signed Rank Tests (siehe folgende Tabelle). 
 
                                                
55 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bonfer-
roni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 0.05 
angewendet. 
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Paar t df p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 








1-3 -.814 7 .442 nein < .025 nein .29 
kleiner 
Effekt 
Tabelle 119: t-Test für abhängige Stichproben (H4.1) | Schule 2, Lgr. 3 
 
Der post-hoc durchgeführte t-Test für abhängige Stichproben für Schüler/-innen der 
Schule 2, Lgr. 3 liefert nach Abschluss der Treatmentphase (Messzeitpunkt 1 à Mess-
zeitpunkt 2) mit t(6) = –1.698, p < .017; r = .57 und einem großen Effekt keine signifikan-
ten Ergebnisse. Abgesehen davon kann auch hier wieder von einem statistisch feststell-
baren Trend bzw. geringer Signifikanz (p < .1; vgl. Töpfer, 2010, S. 305) gesprochen wer-
den. 
Nach durchgeführter zweifaktorieller Varianzanalyse mit Messwiederholung und a posteri-
ori durchgeführten t-Tests für abhängige Stichproben muss Hypothese H4.1 als falsifiziert 
betrachtet werden, da keine signifikanten Unterschiede auf dem 5 %-Niveau festgestellt 
werden konnten. 
 
8.3.5.2 H4.2: Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assistenten (Englisch.Digital) 
arbeiten, erhöhen ihre Fremdsprachenkompetenz im Bereich „Ich kann 
Alltagstexten die wichtigsten Informationen entnehmen (z. B. Prospek-
ten, Speisekarten, Flugplänen, Schildern, Formularen, kurzen sachlichen 
Mitteilungen – auch im Internet)“. 
 
Laut Maaß et al. (1983, S. 23) kann bei 25 Probanden/-innen von einer Normalverteilung 
ausgegangen werden. Dessen ungeachtet werden in dieser Arbeit auch die Ergebnisse 
des nichtparametrischen Analyseverfahrens (Friedman-Test) für die Gruppe Schule 1, Lgr. 
1 und Schule 2, Lgr. 2 (N = 25) thematisiert. 
 
 
                                                
56 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten t-Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bon-
ferroni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 
0.05 angewendet. 
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t1_ikm1_l2_inprozent 25 51,4000 26,79397 ,00 100,00 50,0000 50,0000 67,0000 
t2_ikm2_l2_inprozent 25 60,6800 29,19007 ,00 100,00 50,0000 67,0000 83,0000 
t3_ikm3_l2_inprozent 25 64,6000 33,88953 ,00 100,00 36,0000 64,0000 100,0000 
 
Ränge 









Asymptotische Signifikanz ,039 
a. Friedman-Test 
Tabelle 120: Friedman-Test | H4.2 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Die Resultate des Friedman-Tests (siehe o. a. Tabelle) deuten darauf hin, dass signifikante 
Unterschiede (auf dem 5 %-Niveau) bei der Informellen Kompetenzmessung der Schü-
ler/-innen der Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 bezüglich H4.2 vorhanden 
sind. Die Testergebnisse ergeben für die drei Messzeitpunkte (Baselinetestung, Pre-
Intervention und Post-Intervention) folgendes Resultat: !2 (2, n = 25) = 6.467, p < .05). 
Eine Betrachtung der Medianwerte zeigt für die Informelle Kompetenzmessung bezüglich 
H4.2 folgendes Bild:  Md1 = 50.00 (Baselinetestung), Md2 = 67.00 (Pre-Intervention) und 
Md3 = 64.00 (Post-Intervention). Als positiv zu berichten gilt auch der zum Testzeitpunkt 3 
(Post-Intervention) gestiegene Mittelwert der Gruppe mit M3 = 64.60 – verglichen mit der 
Baselinetestung M1 = 51.40 und Pre-Intervention M2 = 60.68. 
Die Analysen der durchgeführten zweifaktoriellen ANOVA mit Messwiederholung werden 
nachfolgend dargestellt. 
 
Mauchly-Test auf Sphärizitätb 
Maß: H4.2 Informelle Kompetenzmessung 
Gruppe Sig. Greenhouse-Geisser 
Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 ,454 ,935 
Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 ,630 ,980 
Prüft die Nullhypothese, dass sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformierten ab-
hängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
b. Design: Konstanter Term + lgr  
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 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 121: Mauchly-Test | H4.2 
 
Der Mauchly-Test für Sphärizität zeigt ein ähnliches Ergebnis wie im Fall der einfaktoriellen 
Varianzanalyse mit Messwiederholung für Hypothese 4. Dieser prüft den Faktor „Mess-
zeitpunkt“ auf eine mögliche Verletzung der Sphärizität, da die Annahme der Sphärizität 
nur bei der Messwiederholung eine Rolle spielt. Auch für Hypothese H4.2 können die Va-
rianzen der Differenzen zwischen den Faktorstufen als homogen betrachtet werden, da 
keine signifikanten Unterschiede vorliegen und bedürfen daher keiner weiteren Analysen 
(z. B. Greenhouse-Geisser-Korrekturmethode). Die Detailergebnisse finden sich im digita-
len Anhang dieser Arbeit. 
 
Tests der Zwischensubjekteffekte | Maß: H4.2 Informelle Kompetenzmessung (ikm) 




Typ III df 
Mittel der 












254510,749 1 254510,749 247,160 ,000 ,915 247,160 1,000 
lgr 16463,815 1 16463,815 15,988 ,001 ,410 15,988 ,969 
Fehler 23683,998 23 1029,739      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 122: Tests der Zwischensubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederho-
lung auf dem Faktor Leistungsgruppe | H4.2 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Tests der Zwischensubjekteffekte | Maß: H4.2 Informelle Kompetenzmessung (ikm) 




Typ III df 
Mittel der 












393561,819 1 393561,819 324,735 ,000 ,878 324,735 1,000 
lgr 18501,824 2 9250,912 7,633 ,001 ,253 15,266 ,933 
Fehler 54537,669 45 1211,948      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 123: Tests der Zwischensubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederho-
lung auf dem Faktor Leistungsgruppe | H4.2 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Die Testung des nicht messwiederholten Haupteffektes Leistungsgruppe zeigt in allen 
untersuchten Gruppen ein signifikantes Ergebnis (siehe o. a. Tabellen). Für die Teilgruppe 
Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 beträgt die Wahrscheinlichkeit, einen empirischen 
Effekt der Größe η2 = .410 (große Effektstärke) für den Faktor Leistungsgruppe mit 23 
Versuchspersonen zu finden, 96.9 %. 
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Für die Teilgruppe Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 beträgt die Wahrschein-
lichkeit, einen empirischen Effekt der Größe η2 = .253 (großer Effekt) für den Faktor Leis-
tungsgruppe mit 45 Versuchspersonen zu finden, 93.3 %. Die Nullhypothese kann damit 
für alle Gruppen angenommen werden. 
 
Geschätztes Randmittel (H4.2) 
 
Die geschätzten Randmittel geben Aufschluss darüber, ob signifikante Unterschiede hin-
sichtlich der Mittelwerte aufgebaut wurden. Eine detaillierte Auflistung dieser findet sich im 
digitalen Anhang dieser Arbeit. 
 
Profildiagramme: Informelle Kompetenzmessung (H4.2) 
 
 
Abbildung 112: Profildiagramm der geschätz-
ten Randmittel (H4.2), MZP 1, 2 und 3 | Schule 
1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2, Unterscheidung 
nach Leistungsgruppe 
 
Abbildung 113: Profildiagramm der geschätz-
ten Randmittel (H4.2), MZP 1, 2 und 3 | Schule 
1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3, Unter-
scheidung nach Leistungsgruppe 
 
Schüler/-innen von Schule 1, Lgr. 1 starten auf einem hohen Niveau und können dieses 
zwischen den Messzeitpunkten 1 und 2 sogar noch etwas steigern (siehe o. a. linke Ab-
bildung). Für den Zeitraum Messzeitpunkt 2 à Messzeitpunkt 3 (Treatmentphase) kann 
festgehalten werden, dass nach Abschluss dieser Treatmentphase ein weiterer Aufwärts-
trend ausgemacht werden kann. Ob diese weitere Verbesserung sich auf signifikantem 
Niveau manifestiert, kann nur post-hoc mittels eines t-Tests für abhängige Stichproben 
festgestellt werden. Ein nicht ganz so positives Bild zeigen Schüler/-innen von Schule 2, 
Lgr. 2. Hier verbessert sich zwar das Niveau bzw. die erbrachten und messbaren Kompe-
tenzen zwischen Baselinetestung (Messzeitpunkt 1) und Messzeitpunkt 2, aber die ge-
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messenen Kompetenzen mithilfe der Informellen Kompetenzmessung zeigen nach Ab-
schluss der Treatmentphase (Messzeitpunkt 3) fallende Werte an. Positiv zu werten ist 
jedenfalls für beide untersuchte Teilgruppen, dass nach Beendigung der Projektphase 
(Messzeitpunkt 3) bei beiden Gruppen höhere Werte in Bezug auf H4.2 vorliegen als zu 
Projektbeginn bzw. zur Baselinetestung. 
Schüler/-innen von Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 zeigen nach Abschluss der 
Treatmentphase verminderte Werte hinsichtlich der Informellen Kompetenzmessung be-
züglich Hypothese 4.2 (siehe o. a. rechte Abbildung). Einen „idealen“ Verlauf in Bezug auf 
Englisch.Digital zeigen Schüler/-innen von Schule 2, Lgr. 3. Nicht nur, dass diese am En-
de des Treatments (Messzeitpunkt 2) verbesserte Werte zeigen, läßt sich auch am Ende 
der dreiwöchigen Follow-up-Testung eine weitere Steigerung der Fremdsprachenkompe-
tenz bezüglich Hypothese 4.2 feststellen. Ob der positive Anstieg in der Treatmentphase 
signifikant ist, kann nur a posteriori (mithilfe eines t-Tests für verbundene Stichproben 
bzw. eines Wilcoxon Signed Rank Tests) geklärt werden. 
 
Überprüfung der Homogenität (H4.2) 
 
Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzena 
 F df1 df2 Sig. 
t1_ikm1_l2_inprozent 8,600 1 23 ,007 
t2_ikm2_l2_inprozent 2,805 1 23 ,108 
t3_ikm3_l2_inprozent 1,175 1 23 ,290 
Prüft die Nullhypothese, dass die Fehlervarianz der abhängigen Variablen über Gruppen hinweg 
gleich ist. 
a. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 124: Levene-Test – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem Faktor 
Leistungsgruppe | H4.2 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Die Ergebnisse des Levene-Tests (siehe o. a. Tabelle) zu den Messzeitpunkten 2 und 3 
weisen im vorliegenden Fall mit Messzeitpunkt 2: F(23) = 2.805; p > .05 und Messzeit-
punkt 3 F(23) = 1.175; p > .05 keine signifikanten Unterschiede auf. Dadurch ist die erfor-
derliche Homogenität gegeben. Das Messergebnis zum Messzeitpunkt 1 mit 
F(23) = 8.600; p < .05 zeigt, dass die gewünschte Varianzhomogenität nicht gegeben ist. 
Daher ist ein Anpassungsverfahren durchzuführen, indem die Werte für nicht gleiche Vari-
anzen der zweiten Zeile bei den t-Tests zum Messzeitpunkt 1 herangezogen werden. 
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Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzena 
 F df1 df2 Sig. 
t1_ikm1_l2_inprozent 4,424 2 45 ,018 
t2_ikm2_l2_inprozent 8,657 2 45 ,001 
t3_ikm3_l2_inprozent 5,675 2 45 ,006 
Prüft die Nullhypothese, dass die Fehlervarianz der abhängigen Variablen über Gruppen hinweg 
gleich ist. 
a. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 125: Levene-Test – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem Faktor 
Leistungsgruppe | H4.2 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Der Levene-Test zeigt im vorliegenden Fall, dass die gewünschte Varianzhomogenität der 
Untersuchungsgruppen zu keinem der drei Messzeitpunkte vorhanden ist (siehe o. a. Ta-
belle). Infolge wird ein Anpassungsverfahren durchgeführt. Hierzu werden die Werte für 
nicht gleiche Varianzen der zweiten Zeile bei den t-Tests für unabhängige Stichproben 
herangezogen. 
 
Post-hoc durchgeführte Analysen (H4.2) 
 
Aufgrund der Darstellung der geschätzten Randmittel von H4.2 wird die Gruppe Schule 1, 
Lgr. 1 genauer untersucht. Da dieser Gruppe insgesamt N = 13 Schüler/-innen zugehö-
ren, werden eingangs die Ergebnisse des nichtparametrischen Wilcoxon Signed Rank 

















t1_ikm1_l2_inprozent 13 64,2308 13,37382 33,00 83,00 58,5000 67,0000 67,0000 
t2_ikm2_l2_inprozent 13 70,5385 15,32218 50,00 100,00 58,5000 67,0000 83,0000 
t3_ikm3_l2_inprozent 13 84,6154 31,52126 ,00 100,00 75,0000 100,0000 100,0000 
 
Paar Z p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 








1-3 –2.319 .020 ja < .017 nein .64 
großer 
Effekt 
Tabelle 126: Wilcoxon Signed Rank Test für abhängige Stichproben (H4.2) | Schule 1, Lgr. 1 
 
                                                
57 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bonfer-
roni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 0.05 
angewendet. 
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Der a posteriori durchgeführte Wilcoxon Signed Rank Test liefert für die Treatmentphase 
(Messzeitpunkt 2 à 3) mit Z = –1.440, p > .025 (Bonferroni-Holm-Korrektur) bei einer 
mittleren Effektstärke r = .40 (nach Cohen, 1988, S. 284ff. bzw. Pallant, 2010, S. 232) 
keine signifikanten Unterschiede der Informellen Kompetenzmessung (IKM) der Schü-
ler/-innen im Hinblick auf H4.2. Die Medianwerte wechseln von Md1 = 67.00 bei der Base-
linetestung über Md2 = 67.00 bei der Pre-Intervention bis Md3 = 100.00 bei der Post-
Intervention. Weiters ist auch der deutlich gestiegene Mittelwert von M3 = 84.62 zum 
Testzeitpunkt 3 (nach Ablauf der Treatmentphase, verglichen mit M2 = 70.54 zum Test-
zeitpunkt 2 = Pre-Intervention) als sehr positiv zu bewerten. 
Der ebenfalls für diese Gruppe post-hoc durchgeführte t-Test für abhängige Stichproben 
(siehe folgende Tabelle) bekräftigt die Ergebnisse des Wilcoxon Signed Rank Tests für 
Schüler/-innen der Gruppe Schule 1, Lgr. 1. 
 
Paar t df p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 








1-3 -2.782 12 .017 ja < .017 ja .63 
großer 
Effekt 
Tabelle 127: t-Test für abhängige Stichproben (H4.2) | Schule 1, Lgr. 1 
 
Nach Abschluss der Treatmentphase (Messzeitpunkt 2 und Messzeitpunkt 3) ergibt der 
durchgeführte t-Test für abhängige Stichproben für die Gruppe Schule 1, Lgr. 1 kein sig-
nifikantes Ergebnis mit t(12) = –1.216, p < .05; r = .33 bei einer mittleren Effektstärke. 
Positiv zu bewerten ist ein signifikantes Ergebnis für die gesamte Projektdurchführung 
(Messzeitpunkt 1 à Messzeitpunkt 3) mit t(12) = -2.782, p < .017; r = .63 bei großer Ef-
fektstärke (nach Cohen, 1988, S. 284ff. bzw. Pallant, 2010, S. 232). 
Die zweite Gruppe, die aufgrund der dargestellten Profildiagrammen der geschätzten 
Randmittel genauer betrachtet wird, sind Schüler/-innen von Schule 2, Lgr. 3. Auch für 
diese Gruppe werden vorerst die Ergebnisse des nichtparametrischen Wilcoxon Signed 
Rank Tests dargelegt. 
 
                                                
58 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten t-Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bon-
ferroni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 
0.05 angewendet. 
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t1_ikm1_l2_inprozent 8 37,8750 24,40982 7,00 79,00 21,0000 32,5000 61,0000 
t2_ikm2_l2_inprozent 7 46,1429 16,91576 29,00 79,00 29,0000 43,0000 50,0000 
t3_ikm3_l2_inprozent 8 49,1250 19,70814 21,00 86,00 37,7500 43,0000 62,2500 
 
Paar Z p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 








1-3 -2.014 .044 ja < .017 nein .71 
großer 
Effekt 
Tabelle 128: Wilcoxon Signed Rank Test für abhängige Stichproben (H4.2) | Schule 2, Lgr. 3 
 
Für die Treatmentphase (Messzeitpunkt 1 à 2) liefert der a posteriori durchgeführte Wil-
coxon Signed Rank Test mit Z = –1.051, p > .05 (Bonferroni-Holm-Korrektur) bei einer 
mittleren Effektstärke r = .37 (nach Cohen, 1988, S. 284ff. und Pallant, 2010, S. 232) kei-
ne signifikanten Unterschiede der Informellen Kompetenzmessung (IKM) der Schü-
ler/-innen im Hinblick auf H4.2. Die Medianwerte erhöhen sich von Md1 = 32.50 bei der 
Pre-Intervention über Md2 = 43.00 bei der Post-Intervention bis Md3 = 43.00 bei der 
Follow-up-Untersuchung. Weiters kann auch der gestiegene Mittelwert von M2 = 46.14 
zum Testzeitpunkt 2 (nach Ablauf der Treatmentphase, verglichen mit M1 = 37.88 zum 
Testzeitpunkt 1 = Pre-Intervention) als sehr positiv gewertet werden. Für die gesamte 
Projektdauer (Messzeitpunkt 1 à 3) kann für diese Gruppe mit Z = –2.014, p > .017 
(Bonferroni-Holm korrigiert) mit r = .71 (große Effektstärke nach Cohen, 1988, S. 284ff. 
bzw. Pallant, 2010, S. 232) kein signifikanter Unterschied festgestellt werden. 
Ein ferner für diese Gruppe durchgeführter t-Test für abhängige Stichproben bestätigt die 
Ergebnisse des Wilcoxon Signed Rank Tests für Schüler/-innen der Gruppe Schule 2, 
Lgr. 3 (siehe folgende Tabelle). 
Paar t df p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 
1-2 -1.044 6 .337 nein < .05 nein .39 
mittlerer 
Effekt 
                                                
59 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bonfer-
roni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 0.05 
angewendet. 
60 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten t-Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bon-
ferroni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 
0.05 angewendet. 
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MZP 




1-3 -1.825 7 .111 nein < .017 nein .57 
großer 
Effekt 
Tabelle 129: t-Test für abhängige Stichproben (H4.2) | Schule 2, Lgr. 3 
 
Die Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung und die post-
hoc durchgeführten Berechnungen legen den Schluss nahe, dass Hypothese 4.2 als falsi-
fiziert zu betrachten ist, da keine signifikanten Unterschiede auf dem 5 %-Niveau identifi-
ziert werden konnten. 
 
8.3.5.3 H4.3: Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assistenten (Englisch.Digital) 
arbeiten, erhöhen ihre Fremdsprachenkompetenz im Bereich „Ich kann 
in einfachen, klar gegliederten Texten in Zeitungen und Zeitschriften die 
wesentlichen Informationen verstehen, wenn sie ggf. mit Bildern ausge-
stattet sind“. 
 
Für die Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 werden an dieser Stelle vorderhand 
die Ergebnisse des nichtparametrischen Friedman-Tests dargestellt. Ungeachtet der Aus-
sage von Maaß et al. (1983, S. 23) (Normalverteilung ab 25 Probanden/Probandinnen 
gegeben) werden auch die Ergebnisse des nichtparametrischen Analyseverfahrens the-




















t1_ikm1_l3_inprozent 25 42,2000 38,82332 ,00 100,00 ,0000 33,0000 72,5000 
t2_ikm2_l3_inprozent 25 41,7600 42,63242 ,00 100,00 ,0000 33,0000 94,5000 
t3_ikm3_l3_inprozent 25 66,1200 29,94901 ,00 100,00 48,0000 67,0000 89,0000 
 
Ränge 
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Asymptotische Signifikanz ,134 
a. Friedman-Test 
Tabelle 130: Friedman-Test | H4.3 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Die Resultate des Friedman-Tests deuten darauf hin, dass keine signifikanten Unterschie-
de (auf dem 5 %-Niveau) bei der Informellen Kompetenzmessung der Schüler/-innen der 
Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 bezüglich H4.3 vorliegen. Die Testergebnis-
se ergeben für die drei Messzeitpunkte (Baselinetestung, Pre-Intervention und Post-
Intervention) folgendes Resultat: !2 (2, n = 25) = 4.023, p > .05). Eine Betrachtung der 
Medianwerte zeigt ein verbessertes Bild der Informellen Kompetenzmessung bezüglich 
H4.3 mit Md1 = 33.00 (Baselinetestung), Md2 = 33.00 (Pre-Intervention) und Md3 = 67.00 
(Post-Intervention). Positiv zu vermerken ist an dieser Stelle auch die zum Testzeitpunkt 3 
(Post-Intervention) erheblich verringerte Standardabweichung von s3 = 29.95.  
Anschließend werden die Ergebnisse der parametrischen Analysen dargestellt und erläu-
tert. 
 
Mauchly-Test auf Sphärizitätb 
Maß: H4.3 Informelle Kompetenzmessung 
Gruppe Sig. Greenhouse-Geisser 
Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 ,850 ,986 
Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 ,436 ,964 
Prüft die Nullhypothese, dass sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformierten ab-
hängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
b. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 131: Mauchly-Test | H4.3 
 
Die durchgeführten Mauchly-Tests (siehe o. a. Tabelle) zeigen keine Verletzung der Sphä-
rizität. Die Differenzen zwischen den Faktorstufen können für H4.3 als homogen betrach-
tet werden. Es sind also keine Korrekturmethoden (z. B. Greenhouse-Geisser) notwendig. 








| Ergebnisse der Empirischen Untersuchung 
 
       Seite 390 
 
Tests der Innersubjekteffekte | Maß: H4.3 Informelle Kompetenzmessung (ikm) 






MZP Sphärizität angenommen 2 5,651 ,006 ,197 ,838 
 Greenhouse-Geisser 1,971 5,651 ,007 ,197 ,834 
MZP * 
lgr Sphärizität angenommen 2 1,984 ,149 ,079 ,389 
 Greenhouse-Geisser 1,971 1,984 ,150 ,079 ,386 
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 132: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H4.3 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Tests der Innersubjekteffekte | Maß: H4.3 Informelle Kompetenzmessung (ikm) 






MZP Sphärizität angenommen 2 2,911 ,060 ,061 ,555 
 Greenhouse-Geisser 1,929 2,911 ,062 ,061 ,545 
MZP * 
lgr Sphärizität angenommen 
4 ,506 ,731 ,022 ,166 
 Greenhouse-Geisser 3,857 ,506 ,725 ,022 ,163 
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 133: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H4.3 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Aufgrund der beiden o. a. Tabellen kann für die Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, 
Lgr. 2 für den Faktor Messzeitpunkt ein signifikantes Ergebnis mit p = .006 (p < .05) fest-
gestellt werden. Die Schätzung des empirischen Effektes auf Stichprobenebene ist mit 
η2 = .197 als groß einzustufen. Die beobachtete Teststärke oder „Schärfe“, einen Effekt 
dieser Größe bei gleichen Bedingungen zu finden, beträgt 83.8 %. Bei Gruppe Schule 1, 
Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 zeigt der Faktor Messzeitpunkt kein signifikantes Er-
gebnis. Allerdings kann in diesem Zusammenhang von einem statistischen Trend (p < .1; 
vgl. Töpfer, 2010, S. 305) gesprochen werden. Der empirische Effekt auf Stichproben-
ebene ist mit η2 = .061 als mittelmäßig einzustufen. Die beobachtete Teststärke oder 
„Schärfe“, einen Effekt dieser Größe bei gleichen Bedingungen zu finden, beträgt 55.5 %. 
Ob in den untersuchten Teilgruppen inhaltlich relevante Effekte der Wechselwirkung abzu-
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Tests der Zwischensubjekteffekte | Maß: H4.3 Informelle Kompetenzmessung (ikm) 
Transformierte Variable: Mittel 
Quelle 
Quadratsum-
me vom Typ 
III df 
Mittel der 












186105,604 1 186105,604 72,924 ,000 ,760 72,924 1,000 
lgr 1401,231 1 1401,231 ,549 ,466 ,023 ,549 ,110 
Fehler 58697,382 23 2552,060      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 134: Tests der Zwischensubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederho-
lung auf dem Faktor Leistungsgruppe | H4.3 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Tests der Zwischensubjekteffekte | Maß: H4.3 Informelle Kompetenzmessung (ikm) 
Transformierte Variable: Mittel 
Quelle 
Quadratsum-
me vom Typ III df 
Mittel der 












344480,974 1 344480,974 280,558 ,000 ,862 280,558 1,000 
lgr 63162,604 2 31581,302 25,721 ,000 ,533 51,442 1,000 
Fehler 55253,000 45 1227,844      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 135: Tests der Zwischensubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederho-
lung auf dem Faktor Leistungsgruppe | H4.3 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Wie aus dein beiden o. a. Tabellen ersichtlich, zeigt die Testung des nicht messwiederhol-
ten Effektes „Leistungsgruppe“ für die Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 kein 
signfikantes Ergebnis. Für die Gruppe Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 ist ein 
höchst signifikantes Ergebnis feststellbar. Die Wahrscheinlichkeit, einen empirischen Ef-
fekt der Größe η2 = 0.533 (großer Effekt) für den Faktor Leistungsgruppe mit 45 Ver-
suchspersonen zu finden, beträgt 100 %. Die Nullhypothese kann damit angenommen 
werden. 
 
Geschätztes Randmittel (H4.3) 
 
Schätzer | Maß: H4.3 Informelle Kompetenzmessung 
MZP Mittelwert Standardfehler 
95 %-Konfidenzintervall 
Untergrenze Obergrenze 
1 42,356 7,896 26,021 58,691 
2 41,577 8,664 23,653 59,501 
3 65,628 5,561 54,124 77,132 
Tabelle 136: Geschätzte Randmittel H4.3 – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H4.3 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
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Schätzer | Maß: H4.3 Informelle Kompetenzmessung 
MZP Mittelwert Standardfehler 
95 %-Konfidenzintervall 
Untergrenze Obergrenze 
1 49,240 4,915 39,340 59,139 
2 57,336 4,402 48,470 66,202 
3 61,275 3,976 53,267 69,282 
Tabelle 137: Geschätzte Randmittel H4.3 – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H4.3 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Erfreulicherweise lassen sich in beiden untersuchten Teilgruppen Verbesserungen der 
Mittelwerte feststellen (siehe o. a. Tabellen). Für Schüler/-innen der Gruppe Schule 1, Lgr. 
1 und Schule 2, Lgr. 2 lässt sich für die Treatmentphase (Messzeitpunkt 2 à Messzeit-
punkt 3) eine Steigerung von M2 = 41.58 auf M3 = 65.63 festhalten. Für die Gruppe Schu-
le 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 lässt sich eine Steigerung von M1 = 49.24 auf 
M2 = 57.34 im arithmetischen Mittel für die Treatmentphase (Messzeitpunkt 1 à Mess-
zeitpunkt 2) festhalten. 
 
Profildiagramme: Informelle Kompetenzmessung (H4.3) 
 
 
Abbildung 114: Profildiagramm der geschätz-
ten Randmittel (H4.3), MZP 1, 2 und 3 | Schule 
1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2, Unterscheidung 
nach Leistungsgruppe 
 
Abbildung 115: Profildiagramm der geschätz-
ten Randmittel (H4.3), MZP 1, 2 und 3 | Schule 
1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3, Unter-
scheidung nach Leistungsgruppe 
 
Für den Zeitpunkt der Baselinetestung (Messzeitpunkt 1) bis zum Beginn der Treatment-
phase (Messzeitpunkt 2) lässt sich für die Gruppe Schule 1, Lgr. 1 ein Aufwärtstrend fest-
stellen, während für Schüler/-innen von Schule 2, Lgr. 2 ein Abwärtstrend festgehalten 
werden kann (siehe o. a. linke Abbildung). Beiden Gruppen gemeinsam ist jedoch ein auf-
fallend starker Anstieg im Verlauf der Treatmentphase (Messzeitpunkt 2 à Messzeitpunkt 
3). So kann beispielsweise für die Gruppe Schule 1, Lgr. 1 eine annähernde Verdoppe-
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lung der Mittelwerte registriert werden. Post-hoc durchgeführte Berechnungen für abhän-
gige Stichproben sollen anschließend klären, ob sich die Anstiege der beiden Gruppen 
während der Treatmentphase auf einem signifikanten Niveau (p < .05) bewegen. 
Oben angeführte rechte Abbildung zeigt, dass alle untersuchten Teilgruppen nach Ab-
schluss der Treatmentphase (Messzeitpunkt 1 à Messzeitpunkt 2) verbesserte Mittelwer-
te zeigen. Schüler/-innen der Gruppen Schule 2, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 3 konnten die-
sen Aufwärtstrend auch nach der dreiwöchigen Follow-up-Messung bestätigen. Lediglich 
Schüler/-innen der Gruppe Schule 1, Lgr. 2 (grüne Linie) verzeichneten nach Beendigung 
der Treatmentphase (Messzeitpunkt 2) bis zum Ende der Projektphase (Messzeitpunkt 3) 
einen ganz leichten Abwärtstrend, wobei zu erwähnen ist, dass (wie bei allen untersuch-
ten Teilgruppen) die Mittelwerte nach Beendigung des Projekts deutlich über jenen der 
Baselinetestung (Messzeitpunkt 1) liegen, was dahingehend gedeutet werden kann, dass 
das eingesetzte Instrument (Englisch.Digital) eine gewisse Nachhaltigkeit zu induzieren 
vermochte. 
 
Überprüfung der Homogenität (H4.3) 
 
Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzena 
 F df1 df2 Sig. 
t1_ikm1_l3_inprozent 50,197 1 23 ,000 
t2_ikm2_l3_inprozent 26,455 1 23 ,000 
t3_ikm3_l3_inprozent 4,090 1 23 ,055 
Prüft die Nullhypothese, dass die Fehlervarianz der abhängigen Variablen über Gruppen hinweg 
gleich ist. 
a. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZ 
Tabelle 138: Levene-Test – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem Faktor 
Leistungsgruppe | H4.3 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Die Ergebnisse des Levene-Tests (siehe o. a. Tabelle) zu den Messzeitpunkten 1 und 2 
weisen im vorliegenden Fall mit Messzeitpunkt 1: F(23) = 50.197; p < .05 und Messzeit-
punkt 2 F(23) = 26.455; p < .05 signifikante Unterschiede auf. Dadurch ist die erforderli-
che Homogenität nicht gegeben und ein Anpassungsverfahren, indem die Werte für nicht 
gleiche Varianzen der zweiten Zeile bei den t-Tests zu den Messzeitpunkten 1 und 2 her-
angezogen werden, ist durchzuführen. 
 
Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzena 
 F df1 df2 Sig. 
t1_ikm1_l3_inprozent 2,575 2 45 ,087 
t2_ikm2_l3_inprozent 3,754 2 45 ,031 
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t3_ikm3_l3_inprozent 1,506 2 45 ,233 
Prüft die Nullhypothese, dass die Fehlervarianz der abhängigen Variablen über Gruppen hinweg 
gleich ist. 
a. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 139: Levene-Test – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem Faktor 
Leistungsgruppe | H4.3 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Die Ergebnisse des Levene-Tests für die Gruppe Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 
und 3 zu den Messzeitpunkten 1 und 3 weisen im vorliegenden Fall mit Messzeitpunkt 1: 
F(45) = 2.575; p > .05 und Messzeitpunkt 3 F(45) = 1.506; p > .05 keine signifikanten 
Unterschiede auf. Dadurch ist die erforderliche Homogenität gegeben. Das Messergebnis 
zum Messzeitpunkt 2 mit F(45) = 3.754; p < .05 zeigt, dass die gewünschte Varianzho-
mogenität nicht gegeben ist. Daher ist ein Anpassungsverfahren durchzuführen, indem 
die Werte für nicht gleiche Varianzen der zweiten Zeile bei den t-Tests zum Messzeitpunkt 
2 herangezogen werden. 
 
Post-hoc durchgeführte Analysen (H4.3) 
 
Für die Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 werden zunächst die Ergebnisse 
des nichtparametrischen Wilcoxon Signed Rank Tests dargelegt. Für Maaß et al. (1983, 
S. 23) kann bei 25 Probanden/-innen per se von einer Normalverteilung ausgegangen 
werden. Unabhängig davon werden in dieser Arbeit auch die Ergebnisse des nichtpara-


















t1_ikm1_l3_inprozent 25 42,2000 38,82332 ,00 100,00 ,0000 33,0000 72,5000 
t2_ikm2_l3_inprozent 25 41,7600 42,63242 ,00 100,00 ,0000 33,0000 94,5000 
t3_ikm3_l3_inprozent 25 66,1200 29,94901 ,00 100,00 48,0000 67,0000 89,0000 
 
Paar Z p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 




2-3 –2.557 .011 ja < .017 ja .51 
großer 
Effekt 
                                                
61 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bonfer-
roni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 0.05 
angewendet. 
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MZP 
1-3 –2.348 .019 ja < .025 ja .47 
mittlerer 
Effekt 
Tabelle 140: Wilcoxon Signed Rank Test für abhängige Stichproben (H4.3) | Schule 1, Lgr. 1 und 
Schule 2, Lgr. 2 
 
Das nichtparametrische Analyseverfahren des Wilcoxon Signed Rank Tests liefert für die 
Treatmentphase (Messzeitpunkt 2 à 3) mit Z = –2.557, p < .017 (Bonferroni-Holm-
Korrektur) bei einer großen Effektstärke r = .51 (nach Cohen, 1988, S. 284ff. bzw. Pallant, 
2010, S. 232) signifikante Unterschiede der Informellen Kompetenzmessung (IKM) der 
Schüler/-innen im Hinblick auf H4.3. Die Medianwerte wechseln von Md1 = 33.00 bei der 
Baselinetestung über Md2 = 33.00 bei der Pre-Intervention bis Md3 = 67.00 bei der Post-
Intervention. Ferner kann die deutlich verringerte Standardabweichung von s3 = 29.95 
zum Testzeitpunkt 3 (nach Ablauf der Treatmentphase) als sehr positiv gewertet werden. 
Der ebenfalls a posteriori durchgeführte t-Test für abhängige Stichproben bekräftigt die 
Ergebnisse des Wilcoxon Signed Rank Tests für Schüler/-innen der Gruppe Schule 1, 
Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 (siehe folgende Tabelle). 
 
Paar t df p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 








1-3 -2.752 24 .011 ja < .025 ja .49 
mittlerer 
Effekt 
Tabelle 141: t-Test für abhängige Stichproben (H4.3) | Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 
 
Der post-hoc durchgeführte t-Test für abhängige Stichproben für die Gruppe Schule 1, 
Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 ergibt nach Abschluss der Treatmentphase (Messzeitpunkt 2 
à Messzeitpunkt 3) ein signifikantes Ergebnis mit t(24) = –2.880, p < .017; r = .51 bei 
einer großen Effektstärke (nach Cohen, 1988, S. 284ff. bzw. Pallant, 2010, S. 232). 
 
Paar t df p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP -1.766 47 .084 nein < .025 nein .25 kleiner 
                                                
62 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten t-Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bon-
ferroni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 
0.05 angewendet. 
63 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten t-Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bon-
ferroni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 
0.05 angewendet. 
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1-3 -2.936 48 .005 ja < .017 ja .39 
mittlerer 
Effekt 
Tabelle 142: t-Test für abhängige Stichproben (H4.3) | Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 
 
Der a posteriori durchgeführte t-Test für abhängige Stichproben für die Gruppe Schule 1, 
Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 ergibt bei Messung nach durchgeführtem Treatment 
(Messzeitpunkt 1 à Messzeitpunkt 2) mit t(47) = –1.766, p < .025; r = .25 bei einer klei-
nen Effektstärke keine signifikanten Ergebnisse (siehe o. a. Tabelle). Hier zeigt sich zwar 
kein signifikantes Ergebnis, aber in Anlehnung an Töpfer (2010) ist durchaus ein statisti-
scher Trend bzw. geringe Signifikanz (p < .1) feststellbar (vgl. ebd., S. 305). 
 
Paar t df p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 








1-3 -2.649 32 .012 ja < .017 ja .42 
mittlerer 
Effekt 
Tabelle 143: t-Test für abhängige Stichproben (H4.3) | Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 3 
 
Wird lediglich die Teilgruppe Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 3 (siehe o.a. Tabelle) 
berücksichtigt, so kann nach Ablauf der Treatmentphase ein signifikantes Ergebnis fest-
gestellt werden. Nach einer durchgeführten Bonferroni-Holm-Korrektur ist das Ergebnis 
mit t(31) = –2.402, p < .025; r = .40 bei mittlerer Effektstärke ebenfalls signifikant. 
 
Abschließend kann festgehalten werden, dass H4.3 teilweise für vorläufig bestätigt ange-
sehen werden kann. Bei den post-hoc durchgeführten Tests kam lediglich für eine von 
insgesamt fünf getesteten bzw. untersuchten Gruppen kein signifikantes Ergebnis auf 
dem 5 %-Niveau zustande. 
 
                                                
64 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten t-Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bon-
ferroni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 
0.05 angewendet. 
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8.3.5.4 H4.4: Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assistenten (Englisch.Digital) 
arbeiten, erhöhen ihre Fremdsprachenkompetenz im Bereich „Ich kann 
unkomplizierte Sachtexte verstehen“. 
 
Für die Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 werden eingangs die Ergebnisse der 
nichtparametrischen Friedman-Anova dargestellt. Laut Maaß et al. (1983, S. 23) kann bei 
25 Probanden/Probandinnen per se von einer Normalverteilung ausgegangen werden. 
Unabhängig davon werden in dieser Arbeit auch die Ergebnisse des nichtparametrischen 



















t1_ikm1_l4_inprozent 25 81,1600 17,54442 47,00 100,00 70,0000 90,0000 95,0000 
t2_ikm2_l4_inprozent 25 76,4000 21,53292 33,00 100,00 56,5000 87,0000 90,0000 
t3_ikm3_l4_inprozent 25 64,9600 34,83710 ,00 100,00 25,0000 87,0000 93,0000 
 
Ränge 









Asymptotische Signifikanz ,045 
a. Friedman-Test 
Tabelle 144: Friedman-Test | H4.4 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Die Resultate des Friedman-Tests (siehe o. a. Tabelle) deuten darauf hin, dass es signifi-
kante Unterschiede bei der Informellen Kompetenzmessung der Schüler/-innen der Grup-
pe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 bezüglich H4.4 gibt. Die Testergebnisse ergeben 
für die drei Messzeitpunkte (Baselinetestung, Pre-Intervention und Post-Intervention) fol-
gendes Resultat: !2 (2, n = 25) = 6.205, p < .05). Eine Betrachtung der Medianwerte zeigt 
ein leicht verändertes Bild der Informellen Kompetenzmessung bezüglich H4.4 mit 
Md1 = 90.00 (Baselinetestung), Md2 = 87.00 (Pre-Intervention) und Md3 = 87.00 (Post-
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Intervention), wobei an dieser Stelle erwähnt werden soll, dass sich diese Werte auf sehr 
hohem Niveau bewegen (max. 100). 
Nachfolgend werden die Ergebnisse bzw. Analysen der parametrischen Auswertungsver-
fahren – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf unterschiedlichen Fak-
toren – dargestellt. 
 
Mauchly-Test auf Sphärizitätb 
Maß: H4.4 Informelle Kompetenzmessung 
Gruppe Sig. Greenhouse-Geisser 
Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 ,000 ,649 
Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 ,004 ,818 
Prüft die Nullhypothese, dass sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformierten ab-
hängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
b. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 145: Mauchly-Test | H4.4 
 
Der Mauchly-Test für Sphärizität (siehe o. a. Tabelle) zeigt für die untersuchten Teilgrup-
pen ein signifikantes Ergebnis, d. h. Sphärizität ist nicht gegeben und dieses Nichtvor-
handensein der homogenen Varianzen der Differenzen zwischen den Faktorstufen wird in 
weiterer Folge durch die Greenhouse-Geisser-Korrektur korrigiert. Die Detailauswertung 
dazu findet sich im digitalen Anhang dieser Arbeit. 
 
Tests der Innersubjekteffekte | Maß: H4.4 Informelle Kompetenzmessung (ikm) 






MZP Sphärizität angenommen 2 9,986 ,000 ,303 ,979 
 Greenhouse-Geisser 1,298 9,986 ,002 ,303 ,917 
MZP * 
lgr Sphärizität angenommen 2 8,887 ,001 ,279 ,963 
 Greenhouse-Geisser 1,298 8,887 ,003 ,279 ,884 
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 146: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H4.4 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Tests der Innersubjekteffekte | Maß: H4.4 Informelle Kompetenzmessung (ikm) 






MZP Sphärizität angenommen 2 8,880 ,000 ,165 ,968 
 Greenhouse-Geisser 1,636 8,880 ,001 ,165 ,940 
MZP * 
lgr Sphärizität angenommen 
4 3,259 ,015 ,127 ,816 
 Greenhouse-Geisser 3,273 3,259 ,023 ,127 ,752 
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a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 147: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H4.4 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Oben angeführte Tabellen zeigen für den Faktor Messzeitpunkt (MZP) in allen Teilgruppen 
ein signifikantes Ergebnis. Dies gilt auch für die mit „Greenhouse-Geisser“ bezeichnete 
Korrektur der Freiheitsgrade, die in diesem Fall zur Anwendung kommt, da die Mauchly-
Tests signifikante Unterschiede ergaben. Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 
zeigt für die Wechselwirkung zwischen dem Faktor Messzeitpunkt und Leistungsgruppe 
ein signifikantes Ergebnis mit p = .003 (p < .05). Die Schätzung des empirischen Effektes 
auf Stichprobenebene (N = 25) ist mit η2 = .279 als groß einzustufen. Die beobachtete 
Teststärke oder „Schärfe“, einen Effekt dieser Größe bei gleichen Bedingungen mit 25 
Probanden/Probandinnen zu finden, beträgt 88.4 %. Die Wechselwirkung zwischen dem 
Faktor Messzeitpunkt und Leistungsgruppe liefert auch für die Gruppe Schule 1, Lgr. 2 
und Schule 2, Lgr. 1 und 3 mit p = .023 (p < .05) ein signifikantes Ergebnis. Die Wahr-
scheinlichkeit, einen empirischen Effekt der Größe η2 = .127 (mittlerer Effekt) für den Fak-
tor Leistungsgruppe mit 45 Versuchspersonen zu finden, beträgt 75.2 %. Die Nullhypo-
these kann damit angenommen werden. 
 
Tests der Zwischensubjekteffekte | Maß: H4.4 Informelle Kompetenzmessung (ikm) 




Typ III df 
Mittel der 












404402,889 1 404402,889 673,355 ,000 ,967 673,355 1,000 
lgr 21896,755 1 21896,755 36,459 ,000 ,613 36,459 1,000 
Fehler 13813,325 23 600,579      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 148: Tests der Zwischensubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederho-
lung auf dem Faktor Leistungsgruppe | H4.4 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Tests der Zwischensubjekteffekte | Maß: H4.4 Informelle Kompetenzmessung (ikm) 




Typ III df 
Mittel der 












474843,464 1 474843,464 1128,607 ,000 ,962 1128,607 1,000 
lgr 52738,268 2 26369,134 62,674 ,000 ,736 125,348 1,000 
Fehler 18933,037 45 420,734      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 149: Tests der Zwischensubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederho-
lung auf dem Faktor Leistungsgruppe | H4.4 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
| Ergebnisse der Empirischen Untersuchung 
 
       Seite 400 
 
Die beiden o. a. Tabellen zeigen für alle untersuchten Gruppen ein höchst signifikantes 
Ergebnis (p < .001). Die Wahrscheinlichkeiten, empirische Effekte der Größe η2 = .613 bei 
23 Versuchspersonen (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) bzw. η2 = .736 bei 45 Ver-
suchspersonen (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) zu finden, betragen bei je-
weils großen Effektstärken 100 %. 
 
Geschätztes Randmittel (H4.4) 
 
Die geschätzten Randmittel geben Aufschluss darüber, ob signifikante Unterschiede hin-
sichtlich der Mittelwerte aufgebaut wurden. 
 
Schätzer | Maß: H4.4 Informelle Kompetenzmessung 
MZP Mittelwert Standardfehler 
95 %-Konfidenzintervall 
Untergrenze Obergrenze 
1 80,728 2,790 74,955 86,500 
2 75,833 3,265 69,080 82,587 
3 63,907 4,540 54,516 73,298 
Tabelle 150: Geschätzte Randmittel H4.4 – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H4.4 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Schätzer | Maß: H4.4 Informelle Kompetenzmessung 
MZP Mittelwert Standardfehler 
95 %-Konfidenzintervall 
Untergrenze Obergrenze 
1 64,305 2,097 60,083 68,528 
2 59,109 3,678 51,700 66,517 
3 73,653 2,404 68,811 78,495 
Tabelle 151: Geschätzte Randmittel H4.4 – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H4.4 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Profildiagramme: Informelle Kompetenzmessung (H4.4) 
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Abbildung 116: Profildiagramm der geschätz-
ten Randmittel (H4.4), MZP 1, 2 und 3 | Schule 
1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2, Unterscheidung 
nach Leistungsgruppe 
Abbildung 117: Profildiagramm der geschätz-
ten Randmittel (H4.4), MZP 1, 2 und 3 | Schule 
1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3, Unter-
scheidung nach Leistungsgruppe 
 
Obige linke Abbildung lässt erkennen, dass für die Schüler/-innen der Gruppe Schule 1, 
Lgr. 1 für die gesamte Projektdauer per se keine entscheidende Veränderung festgestellt 
werden kann. Anzumerken ist, dass die Mittelwerte sich allerdings auf äußerst hohem 
Niveau (> 90 %) bewegen und daher auch wenig überraschend keine signifikanten Unter-
schiede zu erwarten waren. Schüler/-innen der Gruppe Schule 2, Lgr. 2 verzeichnen hier 
einen negativen Trend. Ob diese Unterschiede signifikant sind, kann erst post hoc mithilfe 
weiterer Analysen detektiert werden. 
Lediglich Schüler/-innen von Schule 2, Lgr. 3 verzeichnen für die Treatmentphase bzw. 
nach Ablauf derselben (Messzeitpunkt 1 à Messzeitpunkt 2) eine positive Entwicklung 
(siehe o. a. rechte Abbildung). Positiv soll auch an dieser Stelle notiert werden, dass sich 
bei allen Teilgruppen die Projektdurchführung förderlich ausgewirkt hat. 
 
Überprüfung der Homogenität (H4.4) 
 
Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzena 
 F df1 df2 Sig. 
t1_ikm1_l4_inprozent 12,839 1 23 ,002 
t2_ikm2_l4_inprozent 16,682 1 23 ,000 
t3_ikm3_l4_inprozent 12,684 1 23 ,002 
Prüft die Nullhypothese, dass die Fehlervarianz der abhängigen Variablen über Gruppen hinweg 
gleich ist. 
a. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 152: Levene-Test – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem Faktor 
Leistungsgruppe | H4.4 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Die Ergebnisse des Levene-Tests weisen im vorliegenden Fall zu allen Messzeitpunkten, 
Messzeitpunkt 1: F(23) = 12.839; p < .05; Messzeitpunkt 2 F(23) = 16.682; p < .05 und 
Messzeitpunkt 3: F(23) = 12.684; p < .05 signifikante Unterschiede auf (siehe o. a. Tabel-
le). Dadurch ist die erforderliche Homogenität nicht gegeben und ein Anpassungsverfah-
ren, in dem die Werte für nicht gleiche Varianzen der zweiten Zeile bei den t-Tests heran-
gezogen werden, ist durchzuführen. 
 
Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzena 
 F df1 df2 Sig. 
t1_ikm1_l4_inprozent 4,282 2 45 ,020 
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t2_ikm2_l4_inprozent 10,500 2 45 ,000 
t3_ikm3_l4_inprozent 8,122 2 45 ,001 
Prüft die Nullhypothese, dass die Fehlervarianz der abhängigen Variablen über Gruppen hinweg 
gleich ist. 
a. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 153: Levene-Test – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem Faktor 
Leistungsgruppe | H4.4 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Signifikante Unterschiede, wie in o. a. Tabelle ersichtlich, und ein damit erforderliches 
Anpassungsverfahren (Werte für nicht gleiche Varianzen), liefert auch der Levene-Test für 
Schüler/-innen der Gruppen Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3. 
 
Post-hoc durchgeführte Analysen (H4.4) 
 
Aufgrund der Anzahl der Schüler/-innen der unterschiedlichen Gruppen kommen vorerst 
mit dem Wilcoxon Signed Rank Test nichtparametrische Analyseverfahren zur Anwen-


















t1_ikm1_l4_inprozent 13 91,5385 6,88737 80,00 100,00 90,0000 90,0000 100,0000 
t2_ikm2_l4_inprozent 13 90,0000 7,07107 80,00 100,00 85,0000 90,0000 95,0000 
t3_ikm3_l4_inprozent 13 90,2308 10,32920 60,00 100,00 87,0000 93,0000 96,5000 
 
Paar Z p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 








1-3 –.356 .722 nein < .05 nein .10 
kleiner 
Effekt 
Tabelle 154: Wilcoxon Signed Rank Test für abhängige Stichproben (H4.4) | Schule 1, Lgr. 1 
 
Ein durchgeführter Wilcoxon Signed Rank Test zeigt für die Informelle Kompetenzmes-
sung (IKM) der Schüler/-innen der Gruppe Schule 1, Lgr. 1 hinsichtlich H4.4 für die Trea-
tmentphase (Messzeitpunkt 2 à 3) mit Z = -.669, p < .025 bei einer kleinen Effektstärke 
r = .19 (nach Cohen, 1988, S. 284ff. bzw. Pallant, 2010, S. 232) keine signifikant mes-
                                                
65 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bonfer-
roni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 0.05 
angewendet. 
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senswerten Unterschiede. Die Medianwerte verändern sich von Md1 = 90.00 (Baseline-
Testung) über Md2 = 90.00 (Pre-Intervention) bis hin zu Md3 = 93.00 (Post-Intervention). 
Ein durchgeführter parametrischer t-Test für abhängige Stichproben bestätigt o. a. Analy-
sen (siehe folgende Tabelle). 
 
Paar t df p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 








1-3 .379 12 .711 nein < .025 nein .11 
kleiner 
Effekt 
Tabelle 155: t-Test für abhängige Stichproben (H4.4) | Schule 1, Lgr. 1 
 
Der post-hoc durchgeführte t-Test für abhängige Stichproben für die Gruppe Schule 1, 
Lgr. 1 ergibt nach Abschluss der Treatmentphase (Messzeitpunkt 2 à Messzeitpunkt 3) 
kein signifikantes Ergebnis mit t(12) = –.056, p < .05; r = .02 bei einer nicht messbaren 
Effektstärke (nach Cohen, 1988, S. 284ff. bzw. Pallant, 2010, S. 232). Positiv zu vermer-
ken ist ein kleiner Effekt für die gesamte Projektdauer (Messzeitpunkt 1 à Messzeitpunkt 
3) mit t(12) = .379, p < .025; r = .11. 
Für die Gruppe Schule 2, Lgr. 2 liefert der durchgeführte Wilcoxon Signed Rank Test die 


















t1_ikm1_l4_inprozent 12 69,9167 18,83159 47,00 100,00 53,0000 70,0000 85,2500 
t2_ikm2_l4_inprozent 12 61,6667 22,39859 33,00 100,00 41,7500 56,5000 83,5000 
t3_ikm3_l4_inprozent 12 37,5833 30,97054 ,00 100,00 17,0000 25,0000 62,7500 
 
Paar Z p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 




2-3 –1.989 .047 ja < .05 ja .57 
großer 
Effekt 
                                                
66 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten t-Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bon-
ferroni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 
0.05 angewendet. 
67 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bonfer-
roni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 0.05 
angewendet. 
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MZP 
1-3 –2.627 .009 ja < .017 ja .76 
großer 
Effekt 
Tabelle 156: Wilcoxon Signed Rank Test für abhängige Stichproben (H4.4) | Schule 2, Lgr. 2 
 
Der durchgeführte Wilcoxon Signed Rank Test zeigt für die Informelle Kompetenzmes-
sung (IKM) der Schüler/-innen der Gruppe Schule 2, Lgr. 2 hinsichtlich H4.4 für die Trea-
tmentphase (Messzeitpunkt 2 à 3) mit Z = –1.989, p < .05 bei einer großen Effektstärke 
r = .57 (nach Cohen, 1988, S. 284ff. und Pallant, 2010, S. 232) ein, in diesem Fall, signifi-
kant verschlechtertes Ergebnis. Die Medianwerte verändern sich von Md1 = 70.00 (Base-
line-Testung) über Md2 = 56.50 (Pre-Intervention) bis hin zu Md3 = 25.00 (Post-
Intervention). D. h. für diese Gruppe hat sich hinsichtlich H4.4 das Treatment überwie-
gend negativ ausgewirkt und zu keiner Verbesserung beigetragen. 
 
Die parametrische Analyse (siehe folgende Tabelle) mithilfe eines t-Test für abhängige 
Stichproben bestätigt dies wie folgt. 
 
Paar t df p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 








1-3 4.139 11 .002 ja < .017 ja .78 
großer 
Effekt 
Tabelle 157: t-Test für abhängige Stichproben (H4.4) | Schule 2, Lgr. 2 
 
Wie das o. a. Profildiagramm der geschätzten Randmittel vermuten lässt, bestätigt ein t-
Test für abhängige Stichproben mit t(11) = 2.683, p < .025; r = .63 ein signifikantes Er-
gebnis. 
Für die Gruppe Schule 2, Lgr. 1 (N = 16) liefert ein durchgeführter Wilcoxon Signed Rank 


















t1_ikm1_l4_inprozent 16 95,6250 5,12348 90,00 100,00 90,0000 100,0000 100,0000 
t2_ikm2_l4_inprozent 16 91,9375 6,51633 73,00 100,00 88,5000 93,0000 93,0000 
                                                
68 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten t-Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bon-
ferroni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 
0.05 angewendet. 
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t1_ikm1_l4_inprozent 16 95,6250 5,12348 90,00 100,00 90,0000 100,0000 100,0000 
t2_ikm2_l4_inprozent 16 91,9375 6,51633 73,00 100,00 88,5000 93,0000 93,0000 
t3_ikm3_l4_inprozent 16 96,2500 6,19139 80,00 100,00 90,0000 100,0000 100,0000 
 
Paar Z p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 








1-3 –.378 .705 nein < .05 nein .09 
kein 
Effekt 
Tabelle 158: Wilcoxon Signed Rank Test für abhängige Stichproben (H4.4) | Schule 2, Lgr. 1 
 
Der durchgeführte Wilcoxon Signed Rank Test zeigt für die Informelle Kompetenzmes-
sung (IKM) der Schüler/-innen der Gruppe Schule 2, Lgr. 1 hinsichtlich H4.4 für die Trea-
tmentphase (Messzeitpunkt 1 à 2) mit Z = –1.432, p < .025 bei einer mittleren Effektstär-
ke r = .36 (nach Cohen, 1988, S. 284ff. und Pallant, 2010, S. 232) keine signifikanten 
Unterschiede. Die Medianwerte verändern sich von Md1 = 100.00 (Pre-Intervention) über 
Md2 = 93.50 (Post-Intervention) bis hin zu Md3 = 100.00 (Follow-up-Untersuchung). Aller-
dings soll hier vermerkt werden, dass sich die Mittelwerte bei dieser Gruppe bei annä-
hernd 100 % befinden und daher naturgemäß eine signifikante Änderung nur erschwert 
herbeigeführt werden kann. 
Folgende Tabelle zeigt in Analogie dazu die Ergebnisse des parametrischen t-Tests für 
abhängige Stichproben. 
 
Paar t df p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 








1-3 -.368 15 .718 nein < .05 nein .09 
kein 
Effekt 
Tabelle 159: t-Test für abhängige Stichproben (H4.4) | Schule 2, Lgr. 1 
                                                
69 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bonfer-
roni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 0.05 
angewendet. 
70 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten t-Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bon-
ferroni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 
0.05 angewendet. 
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Für Schüler/-innen von Schule 2, Lgr. 1 liefert das Treatment mit t(15) = 1.561, p < .025; 
r = .37 bei mittlerer Effektstärke ebenfalls keine signifikanten Ergebnisse. Wie bereits vom 
Profildiagramm der geschätzten Randmittel impliziert, zeigt auch die gesamte Projektdau-
er mit t(15) = –.368, p < .05; r = .09 keine messbaren Effekte und signifikante Unterschie-
de. Der a posteriori durchgeführte Wilcoxon Signed Rank Test für Schüler/-innen der 


















t1_ikm1_l4_inprozent 25 68,7200 13,29637 33,00 93,00 60,0000 67,0000 73,0000 
t2_ikm2_l4_inprozent 25 51,9600 28,09134 ,00 100,00 33,0000 50,0000 83,0000 
t3_ikm3_l4_inprozent 25 72,2800 15,75997 47,00 93,00 56,5000 73,0000 87,0000 
 
Paar Z p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 








1-3 –.911 .362 nein < .05 nein .07 
kein 
Effekt 
Tabelle 160: Wilcoxon Signed Rank Test für abhängige Stichproben (H4.4) | Schule 1, Lgr. 2 
 
Der post-hoc durchgeführte Wilcoxon Signed Rank Test zeigt für die Informelle Kompe-
tenzmessung (IKM) der Schüler/-innen der Gruppe Schule 1, Lgr. 2 in Bezug auf H4.4 für 
die Treatmentphase (Messzeitpunkt 1 à 2) mit Z = –2.648, p < .025 bei einer großen 
Effektstärke r = .53 (nach Cohen, 1988, S. 284ff. bzw. Pallant, 2010, S. 232) signifikante 
Unterschiede. Die Medianwerte verändern sich von Md1 = 67.00 (Pre-Intervention) über 
Md2 = 50.00 (Post-Intervention) bis hin zu Md3 = 73.00 (Follow-up-Untersuchung).  
 
Folgende Tabelle zeigt die Ergebnisse des ebenfalls a posteriori durchgeführten t-Tests 
für abhängige Stichproben, welcher die nichtparametrischen Ergebnisse des Wilcoxon 
Signed Rank Tests bestätigt. 
 
                                                
71 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bonfer-
roni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 0.05 
angewendet. 
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Paar t df p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 








1-3 -1.086 24 .288 nein < .05 nein .22 
kleiner 
Effekt 
Tabelle 161: t-Test für abhängige Stichproben (H4.4) | Schule 1, Lgr. 2 
 
Der durchgeführte t-Test für abhängige Stichproben für Schüler/-innen von Schule 1, Lgr. 
2 zeigt für die Treatmentphase (Messzeitpunkt 1 à Messzeitpunkt 2) mit t(24) = 2.915, 
p < .025 bei großer Effektstärke ein signifikantes Ergebnis (nach Cohen, 1988, S. 284ff. 
bzw. Pallant, 2010, S. 232). Ungeachtet dessen liefert die Gesamtbetrachtung des Pro-
jektes (Messzeitpunkt 1 à Messzeitpunkt 3) zwar mit t(24) = –1.086, p < .05; r = .22 kei-
ne signifikante Verbesserung, wohl aber eine kleine Effektstärke, was für die Projektdurch-
führung als postiv zu werten ist. 
 
Die Ergebnisse des post-hoc durchgeführten Wilcoxon Signed Rank Tests für Schü-















t1_ikm1_l4_inprozent 8 33,3750 23,63978 ,00 67,00 17,0000 33,0000 58,5000 
t2_ikm2_l4_inprozent 7 33,4286 21,43095 ,00 50,00 17,0000 50,0000 50,0000 
t3_ikm3_l4_inprozent 8 52,1250 20,73257 17,00 83,00 37,2500 50,0000 67,0000 
 
Paar Z p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 








1-3 –1.590 .112 nein < .05 nein .56 
großer 
Effekt 
Tabelle 162: Wilcoxon Signed Rank Test für abhängige Stichproben (H4.4) | Schule 2, Lgr. 3 
 
                                                
72 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten t-Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bon-
ferroni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 
0.05 angewendet. 
73 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bonfer-
roni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 0.05 
angewendet. 
| Ergebnisse der Empirischen Untersuchung 
 
       Seite 408 
 
Der post-hoc durchgeführte Wilcoxon Signed Rank Test zeigt für die Informelle Kompe-
tenzmessung (IKM) der Schüler/-innen der Gruppe Schule 2, Lgr. 3 hinsichtlich H4.4 für 
die Treatmentphase (Messzeitpunkt 1 à 2) mit Z = –2.648, p < .025 bei einer kleinen 
Effektstärke r = .29 (nach Cohen, 1988, S. 284ff. bzw. Pallant, 2010, S. 232) nach einer 
durchgeführten Bonferroni-Holm-Korrektur keine signifikanten Unterschiede. Die Median-
werte verändern sich von Md1 = 33.00 (Pre-Intervention) über Md2 = 50.00 (Post-
Intervention) bis hin zu Md3 = 50.00 (Follow-up-Untersuchung). Positiv kann allerdings die 
geringere Standardabweichung von s2 = 21.43 zum Testzeitpunkt 2 (nach Durchführung 
des Treatments) bewertet werden. 
Die Daten des a posteriori durchgeführten t-Tests für abhängige Stichproben liefern ähn-
lich gelagerte Ergebnisse (siehe folgende Tabelle). 
 
Paar t df p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 








1-3 -1.927 7 .095 nein < .025 nein .59 
großer 
Effekt 
Tabelle 163: t-Test für abhängige Stichproben (H4.4) | Schule 2, Lgr. 3 
 
Eine gemessene mittlere Effektstärke (nach Cohen, 1988, S. 284ff. bzw. Pallant, 2010, 
S. 232) liefert ein durchgeführter t-Test für abhängige Stichproben für Schüler/-innen von 
Schule 2, Lgr. 3. Der positive Aufwärtstrend nach Beendigung der Treatmentphase 
(Messzeitpunkt 1 à Messzeitpunkt 2) manifestiert sich mit t(6) = –.795, p < .05; r = .31 
auf nicht signifikantem Niveau. Erfreulich auch hier der Umstand, dass die Projektdurch-
führung mit t(7) = –1.927, p < .025; r = .59 bei großer Effektstärke zwar nicht signifikant 
ist, aber in diesem Zusammenhang durchaus ein statistischer Trend bzw. geringe Signifi-
kanz (p < .1; vgl. Töpfer, 2010, S. 305) konstatierbar ist. 
 
Zusammenfassend kann an dieser Stelle festgehalten werden, dass Hypothese 4.4 für 
keine der untersuchten Teilgruppen signifikante Unterschiede aufweist und H4.4 damit als 
vorläufig nicht bestätigt angesehen werden muss. 
                                                
74 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten t-Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bon-
ferroni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 
0.05 angewendet. 
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8.3.5.5 H4.5: Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assistenten (Englisch.Digital) 
arbeiten, erhöhen ihre Fremdsprachenkompetenz im Bereich „Ich kann 
einfache, alltägliche Anleitungen und Vorschriften verstehen“. 
 
Da bei der Informellen Kompetenzmessung nicht alle Gruppen auch auf diesen Deskriptor 
hin getestet wurden, können in den folgenden Analysen nur die Daten der Gruppen Schu-
le 1, Lgr. 1 (N = 13) und Schule 2, Lgr. 1 (N = 16) berücksichtigt und ausgewertet wer-
den. Vorerst werden die Ergebnisse der nichtparametrischen Friedman-Anova dargestellt 





25. 50. (Median) 75. 
t1_ikm1_l5_inprozent 13 50,0000 50,0000 75,0000 
t2_ikm2_l5_inprozent 13 50,0000 50,0000 100,0000 
t3_ikm3_l5_inprozent 13 100,0000 100,0000 100,0000 
 
Ränge 









Asymptotische Signifikanz ,000 
a. Friedman-Test 
Tabelle 164: Friedman-Test | H4.5 (Schule 1, Lgr. 1) 
 
Die Resultate des Friedman-Tests zeigen an, dass es höchst signifikante Unterschiede 
(auf dem 0.1 %-Niveau) bei der Informellen Kompetenzmessung der Schüler/-innen der 
Gruppe Schule 1, Lgr. 1 bezüglich H4.5 gab. Die Testergebnisse ergeben für die drei 
Messzeitpunkte (Baselinetestung, Pre-Intervention und Post-Intervention) folgendes Re-
sultat: !2 (2, n = 13) = 15.800, p < .05). Eine Betrachtung der Medianwerte zeigt ein opti-
males Bild der IKM bezüglich H4.5 mit Md1 = 50.00 (Baselinetestung), Md2 = 50.00 (Pre-
Intervention) und Md3 = 100.00 (Post-Intervention). 
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25. 50. (Median) 75. 
t1_ikm1_l5_inprozent 16 50,0000 50,0000 87,5000 
t2_ikm2_l5_inprozent 16 100,0000 100,0000 100,0000 
t3_ikm3_l5_inprozent 16 62,5000 100,0000 100,0000 
 
Ränge 









Asymptotische Signifikanz ,000 
a. Friedman-Test 
Tabelle 165: Friedman-Test | H4.5 (Schule 2, Lgr. 1) 
 
Die Resultate des Friedman-Tests in der o. a. Tabelle zeigen, dass es auch für Schü-
ler/-innen der Gruppe Schule 2, Lgr. 1 höchst signifikante Unterschiede (auf dem 0.1 %-
Niveau) bei der Informellen Kompetenzmessung hinsichtlich H4.5 gab. Die Testergebnisse 
ergeben für die drei Messzeitpunkte (Pre-Intervention, Post-Intervention und Follow-up-
Untersuchung) folgendes Resultat: !2 (2, n = 16) = 18.667, p < .05). Eine Betrachtung der 
Medianwerte zeigt auch hier ein optimales Bild der IKM bezüglich H4.5 mit Md1 = 50.00 
(Pre-Intervention), Md2 = 100.00 (Post-Intervention) und Md3 = 100.00 (Follow-up-
Untersuchung). 
Anknüpfend werden die Ergebnisse der durchgeführten parametrischen Analyseverfahren 
(Anovas) gezeigt. 
Mauchly-Test auf Sphärizitätb 
Maß: H4.5 Informelle Kompetenzmessung 
Gruppe Sig. Greenhouse-Geisser 
Schule 1, Lgr. 1 ,731 ,948 
Schule 2, Lgr. 1 ,751 ,962 
Prüft die Nullhypothese, dass sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformierten ab-
hängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
b. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 166: Mauchly-Test | H4.5 
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Der Mauchly-Test für Sphärizität (siehe o. a. Tabelle) prüft den Faktor Messzeitpunkt auf 
eine mögliche Verletzung der Sphärizität, da die Annahme der Sphärizität bei der Mess-
wiederholung eine Rolle spielt. Die Varianzen der Differenzen zwischen den Faktorstufen 
können für Hypothese H4.5 als homogen betrachtet werden, und es bedarf bei den wei-
teren Analysen keiner Korrekturen (z. B. Greenhouse-Geisser). Die Detailergebnisse finden 
sich im digitalen Anhang dieser Arbeit. 
 
Tests der Innersubjekteffekte | Maß: H4.5 Informelle Kompetenzmessung (ikm) 






MZP Sphärizität angenom-men 2 18,588 ,000 ,608 1,000 
 Greenhouse-Geisser 1,895 18,588 ,000 ,608 ,999 
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 167: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H4.5 (Schule 1, Lgr. 1) 
 
Tests der Innersubjekteffekte | Maß: H4.5 Informelle Kompetenzmessung (ikm) 






MZP Sphärizität angenom-men 2 21,000 ,000 ,583 1,000 
 Greenhouse-Geisser 1,923 21,000 ,000 ,583 1,000 
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 168: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H4.5 (Schule 2, Lgr. 1) 
 
Für den Faktor Messzeitpunkt (siehe die beiden o. a. Tabellen) zeigt sich in beiden unter-
suchten Gruppen ein höchst signifikantes Ergebnis (p < .001). Dies schließt auch die mit 
„Greenhouse-Geisser“ bezeichnete Korrektur der Freiheitsgrade mit ein. Da bei den un-
tersuchten Gruppen jeweils nur eine Leistungsgruppe vorlag, konnte die Wechselwirkung 
zwischen Messzeitpunkt und Leistungsgruppe nicht festgestellt werden.  
Für Schüler/-innen von Schule 1, Lgr. 1 zeigt die Varianzanalyse mit Messwiederholung 
für den Faktor Messzeitpunkt ein höchst signifikantes Ergebnis mit p = .000 (p < .001). 
Der empirische Effekt ist mit η2 = .608 als groß einzustufen. Die beobachtete Teststärke 
oder „Schärfe“, einen Effekt dieser Größe bei gleichen Bedingungen zu finden, beträgt 
100 %. Der Faktor Messzeitpunkt liefert auch für Schüler/-innen von Schule 2, Lgr. 1 mit 
p = .000 (p < .001) ein höchst signifikantes Ergebnis. Die Wahrscheinlichkeit, einen empi-
rischen Effekt der Größe η2 = .583 (großer Effekt) zu finden, beträgt ebenfalls 100 %. Die 
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Nullhypothese kann damit angenommen werden. Die detaillierten Analysedaten finden 
sich im digitalen Anhang dieser Arbeit. 
Inhaltlich relevante Effekte können allerdings erst durch post-hoc durchgeführte Berech-
nungen verifiziert werden. 
 
Geschätztes Randmittel (H4.5) 
 
Schätzer | Maß: H4.5 Informelle Kompetenzmessung 
MZP Mittelwert Standardfehler 
95 %-Konfidenzintervall 
Untergrenze Obergrenze 
1 61,538 6,081 48,288 74,788 
2 73,077 7,195 57,399 88,755 
3 100,000 ,000 100,000 100,000 
Tabelle 169: Geschätzte Randmittel H4.5 – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H4.5 (Schule 1, Lgr. 1) 
 
Schätzer | Maß: H4.5 Informelle Kompetenzmessung 
MZP Mittelwert Standardfehler 
95 %-Konfidenzintervall 
Untergrenze Obergrenze 
1 62,500 5,590 50,585 74,415 
2 100,000 ,000 100,000 100,000 
3 87,500 5,590 75,585 99,415 
Tabelle 170: Geschätzte Randmittel H4.5 – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H4.5 (Schule 2, Lgr. 1) 
 
Sowohl Schüler/-innen von Schule 1, Lgr. 1 als auch Schüler/-innen von Schule 2, Lgr. 1 
konnten während bzw. nach Abschluss der jeweiligen Treatmentphase die Mittelwerte 
steigern, wie die beiden o. a. Tabellen verdeutlichen. 
 
Profildiagramme: Informelle Kompetenzmessung (H4.5) 
 
 
Abbildung 118: Profildiagramm der geschätzten 
Randmittel (H4.5), MZP 1, 2 und 3 | Schule 1, 
 
Abbildung 119: Profildiagramm der geschätzten 
Randmittel (H4.5), MZP 1, 2 und 3 | Schule 2, 
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Lgr. 1 Lgr. 1 
 
Schüler/-innen von Schule 1 konnten nach Abschluss der Treatmentphase (Messzeit-
punkt 2 à Messzeitpunkt 3) die Mittelwerte der Informellen Kompetenzmessung auf 
100 % steigern (siehe o.a. Abbildung), was in diesem Fall dem Treatment (Englisch.Digital) 
zugeschrieben werden kann. Die „Vergleichsgruppe“ – Schule 2 – zeigt hier ebenfalls ein 
äußerst positives Bild (siehe o. a. Abbildung). Nach Abschluss der Treatmentphase 
(Messzeitpunkt 1 à Messzeitpunkt 2) konnte auch diese Gruppe ihre Mittelwerte auf 
100 % steigern. In der dreiwöchigen Follow-up-Untersuchung fiel das arithmetische Mittel 
leicht ab (< 90 %). 
 
Überprüfung der Homogenität (H4.5) 
 
Da der Levene-Test in der Statistik die Gleichheit der Varianzen von zwei oder mehr 
Grundgesamtheiten prüft, konnte dieser im konkreten Fall entfallen, da es pro untersuch-
ter Teilgruppe jeweils nur Daten zu einer Gruppe gab (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 
1).  
 
Post-hoc durchgeführte Analysen (H4.5) 
 
Wie in den Profildiagrammen bereits angedeutet, werden die Daten der Gruppe Schule 1, 
Lgr. 1 (N = 13) und Schule 2, Lgr. 1 (N = 16) nun genauer analysiert. Aufgrund der Anzahl 
der Schüler/-innen kommen vorerst mit dem Wilcoxon Signed Rank Test nichtparametri-


















13 61,5385 21,92645 50,00 100,00 50,0000 50,0000 75,0000 
t2_ikm2_l5_inpro-
zent 
13 73,0769 25,94373 50,00 100,00 50,0000 50,0000 100,0000 
t3_ikm3_l5_inpro-
zent 
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Paar Z p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 








1-3 –3.162 .002 ja < .017 ja .88 
großer 
Effekt 
Tabelle 171: Wilcoxon Signed Rank Test für abhängige Stichproben (H4.5) | Schule 1, Lgr. 1 
 
Der durchgeführte Wilcoxon Signed Rank Test zeigt für die IKM (Informelle Kompetenz-
messung) der Schüler/-innen in Bezug auf H4.5 für die Treatmentphase (Messzeitpunkt 2 
à 3) mit Z = –2.646, p < .025 bei einer großen Effektstärke r = .73 (nach Cohen, 1988, S. 
284ff. bzw. Pallant, 2010, S. 232) hoch signifikante Unterschiede. Die Medianwerte ver-
ändern sich von Md1 = 50.00 (Baseline-Testung) über Md2 = 50.00 (Pre-Intervention) bis 
hin zu Md3 = 100.0000 (Post-Intervention). Sehr positiv kann auch der Mittelwert zum 
Messzeitpunkt 3 (Post-Intervention) von M3 = 100.00 gewertet werden. Dieser Wert stellt 


















16 62,5000 22,36068 50,00 100,00 50,0000 50,0000 87,5000 
t2_ikm2_l5_inpro-
zent 
16 100,0000 ,00000 100,00 100,00 100,0000 100,0000 100,0000 
t3_ikm3_l5_inpro-
zent 
16 87,5000 22,36068 50,00 100,00 62,5000 100,0000 100,0000 
 
Paar Z p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 








1-3 –2.828 .005 ja < .025 ja .71 
großer 
Effekt 
Tabelle 172: Wilcoxon Signed Rank Test für abhängige Stichproben (H4.5) | Schule 2, Lgr. 1 
 
                                                
75 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bonfer-
roni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 0.05 
angewendet. 
76 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bonfer-
roni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 0.05 
angewendet. 
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Für Schüler/-innen der Gruppe Schule 2, Lgr. 1 ergibt der durchgeführte Wilcoxon Signed 
Rank Test (siehe o. a. Tabelle) für die IKM (Informelle Kompetenzmessung) in Bezug auf 
H4.5 für die Treatmentphase (Messzeitpunkt 1 à 2) mit Z = -3.464, p < .017 bei einer 
großen Effektstärke r = .86 (nach Cohen, 1988, S. 284ff. und Pallant, 2010, S. 232) hoch 
signifikante Unterschiede. Die Medianwerte verändern sich von Md1 = 50.00 (Pre-
Intervention) über Md2 = 100.00 (Post-Intervention) bis hin zu Md3 = 100.00 (dreiwöchige 
Follow-up-Untersuchung). Sehr positiv kann auch der Mittelwert zum Messzeitpunkt 2 
(Post-Intervention) von M2 = 100.00 gewertet werden, der gleichzeitig dem Maximum 
entspricht. 
Folgend werden die Ergebnisse der parametrisch durchgeführten t-Tests für abhängige 
Stichproben für beide Gruppen dargestellt. 
 
t-Tests für abhängige Stichproben (H4.5) 
 
Paar t df p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 








1-3 -6.325 12 .000 ja < .017 ja .88 
großer 
Effekt 
Tabelle 173: t-Test für abhängige Stichproben (H4.5) | Schule 1, Lgr. 1 
 
Wie die o. a. Tabelle zeigt, ergibt der post-hoc durchgeführte t-Test für abhängige Stich-
proben für die Gruppe Schule 1, Lgr. 1 nach Abschluss der Treatmentphase (Messzeit-
punkt 2 à Messzeitpunkt 3) ein signifikantes Ergebnis mit t(12) = –3.742, p < .025; 
r = .73 bei einer großen Effektstärke (nach Cohen, 1988, S. 284ff. bzw. Pallant, 2010, 
S. 232). Positiv zu vermerken ist auch ein höchst signifikantes Ergebnis bei einem großem 
Effekt für die gesamte Projektdauer (Messzeitpunkt 1 à Messzeitpunkt 3) mit  




                                                
77 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten t-Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bon-
ferroni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 
0.05 angewendet. 
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Paar t df p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 








1-3 -3.873 15 .002 ja < .025 ja .71 
großer 
Effekt 
Tabelle 174: t-Test für abhängige Stichproben (H4.5) | Schule 2, Lgr. 1 
 
Die o. a. Tabelle stellt die Ergebnisse des a posteriori durchgeführten t-Tests für abhängi-
ge Stichproben für Schüler/-innen von Schule 2, Lgr. 1 dar. Dieser zeigt für die Treat-
mentphase (Messzeitpunkt 1 à Messzeitpunkt 2) mit t(15) = -6.708, p < .017; r = .87 bei 
großer Effektstärke ein höchst signifikantes Ergebnis (nach Cohen, 1988, S. 284ff. bzw. 
Pallant, 2010, S. 232). Darüber hinaus liefert auch die Gesamtbetrachtung der Projekt-
durchführung (Messzeitpunkt 1 à Messzeitpunkt 3) mit t(15) = –3.873, p < .025; r = .22 
eine signifikante Verbesserung bei großer Effektstärke, was für die Projektdurchführung 
als äußerst postiv zu werten ist. 
Werden alle o. a. Analysen und Tests berücksichtigt, kann aufgrund der Daten Hypothese 
H4.5 als vorläufig bestätigt betrachtet werden. 
 
8.3.6 Ergebnisse und Diskussion zu Hypothese H5 
 
Überprüfung der Normalverteilung (H5) zu den Messzeitpunkten 1, 2 und 3 
 
Der Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest ergibt, dass die entsprechenden Grenzwerte 
für die Stichprobengröße unterschritten werden (Details siehe digitaler Anhang dieser Ar-
beit). Es ist daher der Schluss zulässig, dass zu den drei Messzeitpunkten eine Normal-
verteilung der vorliegenden Daten zur Hypothese 5 vorliegt.  
Für die Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 werden vorerst die Ergebnisse der 
nichtparametrischen Alternative zur Anova – dem Friedman-Test – dargestellt. Maaß et al. 
(1983, S. 23) gehen ab 25 Probanden/-innen davon aus, dass das jeweilige Datensample 
normalverteilt ist. Unabhängig davon werden in dieser Arbeit auch die Ergebnisse des 
                                                
78 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten t-Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bon-
ferroni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 
0.05 angewendet. 
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t1_fb_read1_5_mean 25 3,5600 ,48990 2,40 4,00 3,4000 3,8000 3,9000 
t2_fb_read1_5_mean 25 3,6000 ,40825 2,40 4,00 3,5000 3,6000 3,9000 
t3_fb_read1_5_mean 25 3,6800 ,42032 2,40 4,00 3,6000 3,8000 4,0000 
 
Ränge 









Asymptotische Signifikanz ,251 
a. Friedman-Test 
Tabelle 175: Friedman-Test | H5 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Die Resultate des Friedman-Tests (siehe o. a. Tabelle) deuten darauf hin, dass es keine 
signifikanten Unterschiede bei der Selbsteinschätzung der Schüler/-innen der Gruppe 
Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 bezüglich H5 gab. Die Testergebnisse ergeben für 
die drei Messzeitpunkte (Baselinetestung, Pre-Intervention und Post-Intervention) folgen-
des Resultat: !2 (2, n = 25) = 2.764, p > .05). Eine Betrachtung der Medianwerte zeigt ein 
sich leicht verändertes Bild der Selbsteinschätzungswerte bezüglich H5 mit Md1 = 3.80 
(Baselinetestung), Md2 = 3.60 (Pre-Intervention) und Md3 = 3.80 (Post-Intervention). 
Folgend werden die Ergebnisse bzw. Analysen der parametrischen Auswertungsverfahren 
gezeigt. 
 
Mauchly-Test auf Sphärizitätb 
Maß: H5 Selbsteinschätzung Lesekompetenz 
Gruppe Sig. Greenhouse-Geisser 
Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 ,070 ,823 
Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 ,163 ,927 
Prüft die Nullhypothese, dass sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformierten ab-
hängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
b. Design: Konstanter Term + lgr  
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 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 176: Mauchly-Test | H5 
 
Der Mauchly-Test für Sphärizität zeigt keine Verletzung der Sphärizitätsannahme des Fak-
tors Leistungsgruppe in beiden untersuchten Teilgruppen (siehe o. a. Tabelle), d. h. die 
Varianzen der Differenzen zwischen den Faktorstufen können für Hypothese 5 als homo-
gen betrachtet werden und es bedarf bei den weiteren Analysen keiner Korrekturen mithil-
fe einer Korrekturmethode (z. B. Greenhouse-Geisser). Die Detailergebnisse finden sich im 
digitalen Anhang dieser Arbeit. 
 
Deskriptive Statistiken 
 Leistungsgruppe Mittelwert Standardabweichung N 
t1_fb_read1_5_mean 1. Lgr. 3,7692 ,19742 13 
2. Lgr. 3,3333 ,61101 12 
Gesamt 3,5600 ,48990 25 
t2_fb_read1_5_mean 1. Lgr. 3,7231 ,27735 13 
2. Lgr. 3,4667 ,49237 12 
Gesamt 3,6000 ,40825 25 
t3_fb_read1_5_mean 1. Lgr. 3,8308 ,19742 13 
2. Lgr. 3,5167 ,53570 12 
Gesamt 3,6800 ,42032 25 
Tabelle 177: Dekriptive Statistiken – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem 
Faktor Leistungsgruppe | H5 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Deskriptive Statistiken 
 Leistungsgruppe Mittelwert Standardabweichung N 
t1_fb_read1_5_mean 1. Lgr. 3,5750 ,37859 16 
2. Lgr. 3,1040 ,37912 25 
3. Lgr. 3,0286 ,40708 7 
Gesamt 3,2500 ,44147 48 
t2_fb_read1_5_mean 1. Lgr. 3,6750 ,37859 16 
2. Lgr. 3,1600 ,41231 25 
3. Lgr. 3,0000 ,48990 7 
Gesamt 3,3083 ,48459 48 
t3_fb_read1_5_mean 1. Lgr. 3,7500 ,35402 16 
2. Lgr. 3,2880 ,52940 25 
3. Lgr. 2,9429 ,56231 7 
Gesamt 3,3917 ,55037 48 
Tabelle 178: Dekriptive Statistiken – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem 
Faktor Leistungsgruppe | H5 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Aufgrund der beiden o. a. Tabellen kann für die Teilgruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, 
Lgr. 2 festgehalten werden, dass sich die Mittelwerte in beiden Gruppen bei Messzeit-
punkt 1 (MZP 1) auf relativ hohem Niveau bewegen. Nach Abschluss der Treatmentphase 
(MZP 3) lässt sich für beide Gruppen erfreulicherweise eine leichte Steigerung der Mittel-
werte feststellen. Für die Teilgruppe Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 kann bei 
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den Leistungsgruppen 1 und 3 ein steter Aufwärtstrend beobachtet werden. Für alle un-
tersuchten Teilgruppen kann positiv festgehalten werden, dass die Mittelwerte sowohl 
nach der Treatmentphase (Messzeitpunkt 1 à 2) als auch nach der dreiwöchigen Follow-
up-Untersuchung weiterhin angestiegen sind, was auf die Nachhaltigkeit der Projekt-
durchführung zurückgeführt werden kann. Ob die festgestellten Unterschiede sich auf 
signifikantem Niveau bewegen, wird a posteriori mithilfe weiterer Berechnungen und Ana-
lysen festgestellt. 
 
Tests der Innersubjekteffekte | Maß: H5 Selbsteinschätzung Lesekompetenz 






MZP Sphärizität angenommen 2 2,760 ,074 ,107 ,518 
 Greenhouse-Geisser 1,646 2,760 ,085 ,107 ,465 
MZP * 
lgr Sphärizität angenommen 2 1,505 ,233 ,061 ,304 
 Greenhouse-Geisser 1,646 1,505 ,235 ,061 ,275 
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 179: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H5 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Tests der Innersubjekteffekte | Maß: H5 Selbsteinschätzung Lesekompetenz 






MZP Sphärizität angenommen 2 1,054 ,353 ,023 ,229 
 Greenhouse-Geisser 1,853 1,054 ,349 ,023 ,221 
MZP * 
lgr Sphärizität angenommen 4 ,800 ,528 ,034 ,247 
 Greenhouse-Geisser 3,707 ,800 ,520 ,034 ,238 
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 180: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H5 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Die beiden o. a. Tabellen zeigen, dass sowohl für den Haupteffekt des messwiederholten 
Faktors Messzeitpunkt als auch für die Wechselwirkung zwischen dem Faktor Messzeit-
punkt und dem nicht messwiederholten Faktor Leistungsgruppen in allen untersuchten 
Teilgruppen kein signifikantes Ergebnis festgestellt werden kann. Dies gilt auch für die mit 
„Greenhouse-Geisser“ bezeichnete Korrektur der Freiheitsgrade. Der angegebene Wert 
der „Beobachteten Schärfe“ erlaubt keine Aussage darüber, ob die Nullhypothese mit 
ausreichender Sicherheit angenommen werden kann. Die detaillierten Analysen finden 
sich im digitalen Anhang dieser Arbeit. Ob es in diesem Fall möglich ist, einen inhaltlich 
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relevanten Effekt der Wechselwirkung abzulehnen und die Nullhypothese anzunehmen, 
können erst Post-hoc-Berechnungen zeigen. 
 
Tests der Zwischensubjekteffekte | Maß: Selbsteinschätzung Lesekompetenz 




vom Typ III df 
Mittel der 












974,019 1 974,019 2199,211 ,000 ,990 2199,211 1,000 
lgr 2,107 1 2,107 4,757 ,040 ,171 4,757 ,552 
Fehler 10,187 23 ,443      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 181: Tests der Zwischensubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederho-
lung auf dem Faktor Leistungsgruppe | H5 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Tests der Zwischensubjekteffekte | Maß: Selbsteinschätzung Lesekompetenz 




Typ III df 
Mittel der 












1184,169 1 1184,169 2918,446 ,000 ,985 2918,446 1,000 
lgr 9,434 2 4,717 11,626 ,000 ,341 23,252 ,991 
Fehler 18,259 45 ,406      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 182: Tests der Zwischensubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederho-
lung auf dem Faktor Leistungsgruppe | H5 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Die o. a. Tabellen verdeutlichen, dass die Testung des nicht messwiederholten Hauptef-
fektes Leistungsgruppe in allen untersuchten Gruppen ein hoch signifikantes Ergebnis 
zeigt. Für die Teilgruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 beträgt die Wahrschein-
lichkeit, einen empirischen Effekt der Größe η2 = 0.171 für den Faktor Leistungsgruppe 
mit 23 Versuchspersonen zu finden, 55.2 %. Für die Teilgruppe Schule 1, Lgr. 2 und 
Schule 2, Lgr. 1 und 3 beträgt die Wahrscheinlichkeit, einen empirischen Effekt der Größe 
η2 = 0.341 für den Faktor Leistungsgruppe mit 45 Versuchspersonen zu finden, 99.1 %. 
Die Nullhypothese kann damit angenommen werden. 
 
Geschätztes Randmittel (H5) 
 
Die geschätzten Randmittel geben Aufschluss darüber, ob signifikante Unterschiede hin-
sichtlich der Mittelwerte vorhanden sind. Da diese Mittelwerte auch in den folgenden Pro-
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fildiagrammen aufgeführt, thematisiert und diskutiert werden, wird an dieser Stelle auf die 
detaillierten Analysetabellen im digitalen Anhang dieser Arbeit hingewiesen. 
 
Profildiagramme: Selbsteinschätzung (H5) 
 
 
Abbildung 120: Profildiagramm der geschätzten 
Randmittel (H5), MZP 1, 2 und 3 | Schule 1, Lgr. 
1 und Schule 2, Lgr. 2, Unterscheidung nach 
Leistungsgruppe 
 
Abbildung 121: Profildiagramm der geschätzten 
Randmittel (H5), MZP 1, 2 und 3 | Schule 1, Lgr. 
2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3, Unterscheidung 
nach Leistungsgruppe 
 
Die o. a. linke Abbildung betrachtet die Ergebnisse der Untersuchungsgruppe Schule 1, 
Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 in puncto Leistungsgruppe und es fällt auf, dass sich Schü-
ler/-innen zwischen Messzeitpunkt 2 und Messzeitpunkt 3 (Treatmentphase) positiv ent-
wickelten. Für die Kohorte Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 kann ebenfalls 
erfreulicherweise festgehalten werden, dass sich die Mittelwerte im Hinblick auf die 
Selbsteinschätzung in der Treatmentphase (Messzeitpunkt 1 à Messzeitpunkt 2) verbes-
sert haben (siehe o. a. Abbildung). Lediglich bei den sieben Schülern/Schülerinnen der 3. 
Leistungsgruppe ist ein geringfügiger, wenn auch steter Abwärtstrend zu verzeichnen. 
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Abbildung 122: Profildiagramm der geschätzten Randmittel (H5), MZP 1, 2 und 3 | Schule 1, Lgr. 2 
und Schule 2, Lgr. 1 und 3, Unterscheidung nach Geschlecht 
 
Bei der Unterscheidung der Schüler/-innen nach Geschlecht, können auf den ersten Blick 
unterschiedliche Entwicklungen zwischen Schüler und Schülerinnen beobachtet werden. 
Obige Abbildung verdeutlicht, dass sich die Selbsteinschätzung der Schülerinnen wäh-
rend der Treatmentphase (Messzeitpunkt 1 à 2) überaus positiv entwickelt hat, wohinge-
hend bei Schülern ein leichter Abwärtstrend in der Treatmentphase zu verzeichnen ist. 
Positiv zu vermerken ist an dieser Stelle der Umstand, dass sich sowohl Schülerinnen als 
auch Schüler nach der Projektdurchführung postiv entwickelten, was auf eine gewisse 
Nachhaltigkeit von Englisch.Digital schließen lässt. 
Ob nun oben beschriebene Unterschiede bzw. Steigerungen sich auf signifikantem Ni-
veau manifestieren, wird im Anschluß post-hoc mittels weiterer Tests überprüft. 
 
Überprüfung der Homogenität (H5) 
 
Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzena 
 F df1 df2 Sig. 
t1_fb_read1_5_mean 31,014 1 23 ,000 
t2_fb_read1_5_mean 3,926 1 23 ,060 
t3_fb_read1_5_mean 7,291 1 23 ,013 
Prüft die Nullhypothese, dass die Fehlervarianz der abhängigen Variablen über Gruppen hinweg 
gleich ist. 
a. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 183: Levene-Test – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem Faktor 
Leistungsgruppe | H5 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
In der o. a. Tabelle weist der Levene-Test zum Messzeitpunkt 2 einen Wert von 
F(23) = 3.926; p > .05 auf. Dies bedeutet, dass die Messergebnisse der Gruppen bezüg-
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lich Hypothese 5 zum Messzeitpunkt 2 keinen signifikanten Unterschied aufweisen. Somit 
können die Ergebnisse der Gruppen gut für weitere Untersuchungen herangezogen wer-
den, da die erforderliche Homogenität gegeben ist. Die Messergebnisse zum Messzeit-
punkt 1: F(23) = 31.014, p < .05 und Messzeitpunkt 3: F(23) = 7.291, p < .05 zeigen, 
dass die gewünschte Varianzhomogenität der Untersuchungsgruppen nicht gegeben ist. 
Infolge ist daher ein Anpassungsverfahren durchzuführen. Dazu werden die Werte für 
nicht gleiche Varianzen der zweiten Zeile bei den t-Tests zu den Messzeitpunkten 1 und 3 
herangezogen. 
 
Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzena 
 F df1 df2 Sig. 
t1_fb_read1_5_mean ,052 2 45 ,949 
t2_fb_read1_5_mean ,498 2 45 ,611 
t3_fb_read1_5_mean 2,343 2 45 ,108 
Prüft die Nullhypothese, dass die Fehlervarianz der abhängigen Variablen über Gruppen hinweg 
gleich ist. 
a. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 184: Levene-Test – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem Faktor 
Leistungsgruppe | H5 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzena 
 F df1 df2 Sig. 
t1_fb_read1_5_mean 2,020 1 46 ,162 
t2_fb_read1_5_mean ,623 1 46 ,434 
t3_fb_read1_5_mean 3,774 1 46 ,058 
Prüft die Nullhypothese, dass die Fehlervarianz der abhängigen Variablen über Gruppen hinweg 
gleich ist. 
a. Design: Konstanter Term + sex  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 185: Levene-Test – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem Faktor 
Geschlecht | H5 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Da die erforderliche Homogenität aufgrund der Ergebnisse der Untersuchungsgruppe 
Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 als gegeben betrachtet werden kann, können 
die Ergebnisse für weitere Untersuchungen herangezogen werden (siehe die beiden o. a. 
Tabellen). 
 
Post-hoc durchgeführte Analysen 
 
Die Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 besteht aus insgesamt 25 Schü-
ler/-innen. Maaß et al. (1983, S. 23) gehen bei 25 Personen von einer Normalverteilung 
aus, d. h. parametrische Auswertungsverfahren können zur Anwendung kommen. Des-
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sen ungeachtet kommen für die eben erwähnte Gruppe auch nichtparametrische Auswer-



















t1_fb_read1_5_mean 25 3,5600 ,48990 2,40 4,00 3,4000 3,8000 3,9000 
t2_fb_read1_5_mean 25 3,6000 ,40825 2,40 4,00 3,5000 3,6000 3,9000 
t3_fb_read1_5_mean 25 3,6800 ,42032 2,40 4,00 3,6000 3,8000 4,0000 






t1_fb_read1_5_mean 1. Lgr. 13 15,12 196,50 
2. Lgr. 12 10,71 128,50 
Gesamt 25   
t2_fb_read1_5_mean 1. Lgr. 13 14,81 192,50 
2. Lgr. 12 11,04 132,50 
Gesamt 25   
t3_fb_read1_5_mean 1. Lgr. 13 15,19 197,50 
2. Lgr. 12 10,63 127,50 
Gesamt 25   
 
Statistik für Testb 
 t1_fb_read1_5_mean t2_fb_read1_5_mean t3_fb_read1_5_mean 
Mann-Whitney-U 50,500 54,500 49,500 
Wilcoxon-W 128,500 132,500 127,500 
Z –1,535 –1,311 –1,609 
Asymptotische Signifikanz 
(2-seitig) 
,125 ,190 ,108 
Exakte Signifikanz [2*(1-seitig 
Sig.)] 
,137a ,205a ,123a 
a. Nicht für Bindungen korrigiert. 
b. Gruppenvariable: Leistungsgruppe 
Tabelle 186: Mann-Whitney-U-Test für unabhängige Stichproben (H5) | Schule 1, Lgr. 1  
und Schule 2, Lgr. 2 
 
Ein durchgeführter Mann-Whitney-U-Test (siehe o. a. Tabelle) zeigte keine signifikanten 
Unterschiede hinsichtlich H5 von Schülern/Schülerinnen von Schule 1, Lgr. 1 zu den un-
terschiedlichen Testzeitpunkten: 
• Testzeitpunkt 1 (Baselinetestung):  
(Md1 = 15.12, n = 13) und Schüler/-innen von Schule 2, Lgr. 2 (Md1 = 10.71, 
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n = 12), U = 50.50, z = –1.535, p = .125, r = .31 (mittlere Effektstärke nach Co-
hen, 1988, S. 284ff.). 
• Testzeitpunkt 2 (Pre-Intervention):  
(Md2 = 14.81, n = 13) und Schüler/-innen von Schule 2, Lgr. 2 (Md2 = 11.04, 
n = 12), U = 54.50, z = –1.311, p = .190, r = .26 (kleiner Effekt nach Cohen, 1988, 
S. 284ff.). 
• Testzeitpunkt 3 (Post-Intervention):  
(Md3 = 15.19, n = 13) und Schüler/-innen von Schule 2, Lgr. 2 (Md3 = 10.63, 
n = 12), U = 49.50, z =–1.609, p = .108, r = .32 (mittlerer Effekt nach Cohen, 
1988, S. 284ff.).  
 
t-Test für unabhängige Stichproben (H5) 
 











t1_fb_read1_5_mean 1. Lgr. 13 3,7692 ,19742 ,05475 
2. Lgr. 12 3,3333 ,61101 ,17638 
t2_fb_read1_5_mean 1. Lgr. 13 3,7231 ,27735 ,07692 
2. Lgr. 12 3,4667 ,49237 ,14213 
t3_fb_read1_5_mean 1. Lgr. 13 3,8308 ,19742 ,05475 
2. Lgr. 12 3,5167 ,53570 ,15464 
 









Signifikanz r Effektgröße 
1 2.360* 13.111* .034* ja < .017 nein .55 großer Effekt 
2 1.621 23 .119 nein < .05 nein .32 mittlerer Effekt 
3 1.915* 13.733* .077* nein < .025 nein .46 mittlerer Effekt 
*... Varianzen sind nicht gleich – Daten aus der zweiten Zeile des SPSS-Outputs 
Tabelle 187: t-Test für unabhängige Stichproben (H5) | Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 
 
                                                
79 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten t-Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bon-
ferroni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 
0.05 angewendet. 
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Zum Messzeitpunkt 1 wiesen die Mittelwerte der Gruppe Schule 1, Lgr. 1 (N = 13; 
M1 = 3.77; SE1 = .06; s1 = .20) und der Gruppe Schule 2, Lgr. 2 (N = 12; M1 = 3.33; 
SE1 = .18; s1 = .61) bei einer Bonferroni-Holm-Korrektur keinen statistisch signifikanten 
Unterschied mit t(13.111) = 2.360, p < .017, r = .55 auf. Zum Messzeitpunkt 2 wiesen die 
Mittelwerte der Gruppe Schule 1, Lgr. 1 (N = 13; M2 = 3.72; SE2 = .08; s2 = .28) und der 
Gruppe Schule 2, Lgr. 2 (N = 12; M2 = 3.47; SE2 = .14; s2 = .49) bei einer Bonferroni-
Holm-Korrektur keinen statistisch signifikanten Unterschied mit t(23) = 1.621, p < .05, 
r = .32 auf. Zum Messzeitpunkt 3 wiesen die Mittelwerte der Gruppe Schule 1, Lgr. 1 
(N = 13; M3 = 3.83; SE3 = .05; s3 = .20) und der Gruppe Schule 2, Lgr. 2 (N = 12; 
M3 = 3.52; SE3 = .15; s3 = .54) bei einer Bonferroni-Holm-Korrektur keinen statistisch sig-
nifikanten Unterschied mit t(13.733) = 1.915, p < .025, r = .46 auf. 
Für die Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 wurde weiters ein Wilcoxon Signed 















t1_fb_read1_5_mean 25 3,5600 ,48990 2,40 4,00 3,4000 3,8000 3,9000 
t2_fb_read1_5_mean 25 3,6000 ,40825 2,40 4,00 3,5000 3,6000 3,9000 
t3_fb_read1_5_mean 25 3,6800 ,42032 2,40 4,00 3,6000 3,8000 4,0000 
 
Paar Z p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 








1-3 –1.992 .046 ja < .025 nein .40 
mittlerer 
Effekt 
Tabelle 188: Wilcoxon Signed Rank Test für abhängige Stichproben (H5) | Schule 1, Lgr. 1 und 
Schule 2, Lgr. 2 
 
Der durchgeführte Wilcoxon Signed Rank Test liefert für die Treatmentphase (Messzeit-
punkt 2 à 3) mit Z = –2.003, p < .017 bei einer mittleren Effektstärke r = .40 (nach Co-
hen, 1988, S. 284ff. bzw. Pallant, 2010, S. 232) keine signifikanten Unterschiede der 
                                                
80 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bonfer-
roni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 0.05 
angewendet. 
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Selbsteinschätzung der Schüler im Hinblick auf H5. Die Medianwerte variieren nur gering-
fügig mit Md1 = 3.80 (Baselinetestung), Md2 = 3.60 (Pre-Intervention) bzw. Md3 = 3.80 
(Post-Intervention).  
Für Schülerinnen der Gruppe Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 wurde eben-
falls, auf Grund der Darstellung der geschätzten Randmittel (siehe weiter oben in dieser 
Arbeit), ein nichtparametrischer Wilcoxon Signed Rank Test durchgeführt, da diese Grup-
















t1_fb_read1_5_mean 23 3,2435 ,36160 2,80 3,80 2,8000 3,2000 3,6000 
t2_fb_read1_5_mean 23 3,4087 ,43684 2,40 4,00 3,0000 3,4000 3,8000 
t3_fb_read1_5_mean 23 3,4348 ,45787 2,20 4,00 3,2000 3,6000 3,8000 
 
Paar Z p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 








1-3 –1.996 .046 ja < .025 nein .42 
mittlerer 
Effekt 
Tabelle 189: Wilcoxon Signed Rank Test für abhängige Stichproben (H5) | Schule 1, Lgr. 2 und 
Schule 2, Lgr. 1 und 3 (nur Schülerinnen) 
 
Der durchgeführte Wilcoxon Signed Rank Test liefert für die Treatmentphase (Messzeit-
punkt 1 à 2) mit Z = –2.127, p < .017 bei einer mittleren Effektstärke r = .44 (nach Co-
hen, 1988, S. 284ff. bzw. Pallant, 2010, S. 232) keine signifikanten Unterschiede der 
Selbsteinschätzung der Schülerinnen im Hinblick auf H5. Die Medianwerte variieren nur 
geringfügig mit Md1 = 3.20 (Pre-Intervention), Md2 = 3.40 (Post-Intervention) bzw. 
Md3 = 3.60 (Follow-up-Untersuchung). Positiv zu betrachten für die gesamte Projekt-
durchführung ist der stetig steigende Mittelwert von M1 = 3.24 über M2 = 3.41 bis 
M3 = 3.43, d. h. durch die Projektdurchführung ist es gelungen, bei den Mädchen eine 
sich stetig verbesserte Selbsteinschätzung hinsichtlich H5 zu erreichen. 
  
                                                
81 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bonfer-
roni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 0.05 
angewendet. 
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t-Test für abhängige Stichproben (H5) 
 
Paar t df p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 








1-3 -2.038 24 .053 nein < .025 nein .38 
mittlerer 
Effekt 
Tabelle 190: t-Test für abhängige Stichproben (H5) | Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 
 
Ein ebenfalls durchgeführter t-Test für abhängige Stichproben (siehe Tabelle oben) für die 
Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 ergibt nach Abschluss der Treatmentphase 
(Messzeitpunkt 2 à Messzeitpunkt 3) ein signifikantes Ergebnis mit t(24) = –2.089, 
p < .05; r = .39 bei einer mittleren Effektstärke (nach Cohen, 1988, S. 284ff. bzw. Pallant, 
2010, S. 232). Wird allerdings eine Bonferroni-Holm-Korrektur durchgeführt, so ergibt sich 
zwischen den Messzeitpunkten 2 und 3 kein signifikanter Unterschied mit t(24) = –2.089, 
p < .017, r = .39 bei einem mittleren Effekt. 
Für die Gruppe Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 ergibt der a posteriori durch-
geführte t-Test für abhängige Stichproben folgende Ergebnisse (siehe folgende Tabelle). 
 
Paar t df p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 








1-3 -2.208 48 .032 ja < .017 nein .30 
mittlerer 
Effekt 
Tabelle 191: t-Test für abhängige Stichproben (H5) | Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 
 
Der t-Test für die Gruppe Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 ergibt nach Ab-
schluss der Treatmentphase (Messzeitpunkt 1 à Messzeitpunkt 2) kein signifikantes Er-
gebnis mit t(47) = –1.102, p < .05; r = .16 bei einer mittleren Effektstärke (nach Cohen, 
1988, S. 284ff.). Für die gesamte Projektdurchführung (Messzeitpunkt 1 à 3) ergibt sich 
                                                
82 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten t-Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bon-
ferroni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 
0.05 angewendet. 
83 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten t-Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bon-
ferroni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 
0.05 angewendet. 
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mit t(48) = –2.208, p < .05; r = .30 ein signifikantes Ergebnis bei mittlerer Effektstärke. 
Nach durchzuführender Bonferroni-Holm-Korrektur liegt allerdings in diesem Fall kein sig-
nifikantes Ergebnis mit p < .017 vor. 
 
Aufgrund der durchgeführten Analysen bzw. a posteriori durchgeführten Tests kann H5 in 
ihrer Gesamtheit als teilweise bestätigt angesehen werden. 
Folgend werden die fünf Subhypothesen genauer betrachtet, analysiert und deren Ergeb-
nisse dargestellt. 
 
Anmerkungen zur Normalverteilung bei den Subhypothesen 
Aufgrund des zentralen Grenzwertsatzes (central limit theorem) kann angenommen wer-
den, dass im Falle einer ungefähren Normalverteilung der Stichprobendaten auch von 
einer Normalverteilung der Stichprobenverteilung ausgegangen werden kann. Field (2009) 
leitet daraus die Annahme ab, dass bei größeren Stichproben (ab 30) die Normalvertei-
lung der Stichprobenverteilung prinzipiell gewährleistet ist und daher nicht explizit ausge-
wiesen werden muss (vgl. ebd., S. 134). Maaß et al. (1983) gehen davon aus, dass bei 
Stichproben ab 25 die Normalverteilung prinzipiell gewährleistet ist (vgl. ebd., S. 23). Da 
die Testung auf Normalverteilung bereits bei Prüfung von H5 erfolgte, wird bei den Analy-
sen der Subhypothesen H5.1 bis H5.5 auf die Anführung der Ergebnisse der Kolmo-
gorov-Smirnov-Anpassungstests verzichtet. 
 
8.3.6.1 H5.1: Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assistenten (Englisch.Digital) 
arbeiten, erhöhen ihre Selbsteinschätzung im Bereich „Ich kann kurze, 
einfache persönliche Briefe, Karten oder E-Mails verstehen“. 
 
Für die Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 werden vorerst die Ergebnisse der 
nichtparametrischen Friedman-Anova dargestellt. Durch die Anzahl der Probanden 
(N = 25) und der Feststellung von Maaß et al. (1983, S. 23) kann bei 25 Personen per se 
von einer Normalverteilung ausgegangen werden. Unabhängig davon werden in dieser 
Arbeit auch die Ergebnisse nichtparametrischer Analyseverfahren dargelegt und einge-
bunden (siehe folgende Tabelle). 
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t1_fb_l1a2 25 3,9200 ,27689 3,00 4,00 4,0000 4,0000 4,0000 
t2_fb_l1a2 25 3,9600 ,20000 3,00 4,00 4,0000 4,0000 4,0000 
t3_fb_l1a2 25 3,9200 ,27689 3,00 4,00 4,0000 4,0000 4,0000 
 
Ränge 









Asymptotische Signifikanz ,779 
a. Friedman-Test 
Tabelle 192: Friedman-Test | H5.2 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Die Resultate des Friedman-Tests deuten darauf hin, dass es keine signifikanten Unter-
schiede bei der Selbsteinschätzung der Schüler/-innen der Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und 
Schule 2, Lgr. 2 bezüglich H5.1 gab. Die Testergebnisse ergeben für die drei Messzeit-
punkte (Baselinetestung, Pre-Intervention und Post-Intervention) folgendes Resultat: !2 (2, 
n = 25) = .500, p > .05). Eine Betrachtung der Medianwerte zeigt ein gleichbleibendes 
Bild der Selbsteinschätzungswerte bezüglich H5.1 mit jeweils Md = 4.00, was aber zu-
gleich einen „Deckeneffekt“ darstellt, da der Wert von 4.00 das Maximum darstellt. 
Nachfolgend werden die Ergebnisse bzw. Analysen der parametrischen Auswertungsver-
fahren dargestellt. 
Mauchly-Test auf Sphärizitätb 
Maß: H5.1 Selbsteinschätzng Lesekompetenz 
Gruppe Sig. Greenhouse-Geisser 
Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 ,001 ,689 
Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 ,032 ,874 
Prüft die Nullhypothese, dass sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformierten ab-
hängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
b. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 193: Mauchly-Test | H5.1 
 
Der Mauchly-Test für Sphärizität zeigt eine Verletzung der Sphärizitätsannahme des Fak-
tors in beiden untersuchten Teilgruppen, d. h. die Varianzen der Differenzen zwischen den 
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Faktorstufen können für Hypothese H5.1 als nicht homogen betrachtet werden und es 
bedarf bei den weiteren Analysen einer Korrektur mithilfe einer Korrekturmethode (z.B. 
Greenhouse-Geisser). 
 
Tests der Innersubjekteffekte | Maß: H5.1 Selbsteinschätzung Lesekompetenz 






MZP Sphärizität angenommen 2 ,241 ,787 ,010 ,086 
 Greenhouse-Geisser 1,377 ,241 ,703 ,010 ,080 
MZP * 
lgr Sphärizität angenommen 2 ,720 ,492 ,030 ,164 
 Greenhouse-Geisser 1,377 ,720 ,445 ,030 ,143 
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 194: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H5.1 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Tests der Innersubjekteffekte | Maß: H5.1 Selbsteinschätzung Lesekompetenz 






MZP Sphärizität angenommen 2 2,352 ,101 ,050 ,465 
 Greenhouse-Geisser 1,747 2352 ,109 ,050 ,432 
MZP * 
lgr Sphärizität angenommen 
4 ,419 ,795 ,018 ,143 
 Greenhouse-Geisser 3,495 ,419 ,769 ,018 ,136 
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 195: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H5.1 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Für den Faktor Messzeitpunkt zeigt sich in beiden Gruppen (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 
2, Lgr. 2 sowie Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) kein signifikantes Ergebnis. 
Auch die Wechselwirkung zwischen dem Faktor Messzeitpunkt und Leistungsgruppe ist 
nicht signifikant. Die Werte der beobachteten Schärfe legen den Schluss nahe, dass die 
Nullhypothese nicht angenommen werden kann. Die Analysen im Detail finden sich im 
digitalen Anhang dieser Arbeit. 
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Tests der Zwischensubjekteffekte | Maß: H5.1 Selbsteinschätzung Lesekompetenz 




vom Typ III df 
Mittel der 












1157,470 1 1157,470 14287,853 ,000 ,998 14287,853 1,000 
lgr ,137 1 ,137 1,688 ,207 ,068 1,688 ,238 
Fehler 1,863 23 ,081      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 196: Tests der Zwischensubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederho-
lung auf dem Faktor Leistungsgruppe | H5.1 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Tests der Zwischensubjekteffekte | Maß: H5.1 Selbsteinschätzung Lesekompetenz 




Typ III df 
Mittel der 












1484,251 1 1484,251 3413,172 ,000 ,987 3413,172 1,000 
lgr 3,320 2 1,660 3,818 ,029 ,145 7,635 ,665 
Fehler 19,569 45 ,435      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 197: Tests der Zwischensubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederho-
lung auf dem Faktor Leistungsgruppe | H5.1 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Bei der Testung des nicht messwiederholten Effektes Leistungsgruppe zeigt sich für die 
Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 kein signifikantes Ergebnis (siehe o. a. Ta-
bellen). Für Schüler/-innen der zweiten Testgruppe – Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 
und 3 – zeigt sich mit p < .05 ein signifikantes Ergebnis. Die Wahrscheinlichkeit, einen 
empirischen Effekt mit der Größe η2 = .145 für den Faktor Leistungsgruppe mit 45 Ver-
suchspersonen zu finden, beträgt 66.5 %. 
 
Geschätztes Randmittel (H5.1) 
 
Die geschätzten Randmittel können einen ersten Indikator darstellen, ob signifikante Un-
terschiede hinsichtlich der Mittelwerte aufgebaut wurden. Die Detailergebnisse finden sich 
im digitalen Anhang dieser Arbeit. 
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Profildiagramme: Selbsteinschätzung (H5.1) 
 
 
Abbildung 123: Profildiagramm der geschätzten 
Randmittel (H5.1), MZP 1, 2 und 3 | Schule 1, 
Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2, Unterscheidung 
nach Leistungsgruppe 
 
Abbildung 124: Profildiagramm der geschätzten 
Randmittel (H5.1), MZP 1, 2 und 3 | Schule 1, 
Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3, Unterschei-
dung nach Leistungsgruppe 
 
Sowohl die arithmetischen Mittel (geschätztes Randmittel) als auch die Profildiagramme 
für beide untersuchten Teilgruppen zeigen, dass keine weiteren Post-hoc-Analysen not-
wendig bzw. diese obsolet sind und dass Hypothese 5.1 somit als falsifiziert zu betrach-
ten ist (siehe o. a. Abbildungen). 
 
8.3.6.2 H5.2: Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assistenten (Englisch.Digital) 
arbeiten, erhöhen ihre Selbsteinschätzung im Bereich „Ich kann Alltags-
texten die wichtigsten Informationen entnehmen (z. B. Prospekten, Spei-
sekarten, Flugplänen, Schildern, Formularen, kurzen sachlichen Mittei-
lungen – auch im Internet)“. 
 
Für die Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 werden an dieser Stelle die Ergeb-









t1_fb_l2a2 25 3,6400 ,48990 3,00 4,00 3,0000 4,0000 4,0000 
t2_fb_l2a2 25 3,6400 ,56862 2,00 4,00 3,0000 4,0000 4,0000 
t3_fb_l2a2 25 3,7600 ,52281 2,00 4,00 4,0000 4,0000 4,0000 
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Ränge 









Asymptotische Signifikanz ,441 
a. Friedman-Test 
Tabelle 198: Friedman-Test | H5.2 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Die Resultate des Friedman-Tests deuten darauf hin, dass es keine signifikanten Unter-
schiede bei der Selbsteinschätzung der Schüler/-innen der Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und 
Schule 2, Lgr. 2 bezüglich H5.2 gab (siehe o. a. Tabelle). Die Testergebnisse ergeben für 
die drei Messzeitpunkte (Baselinetestung, Pre-Intervention und Post-Intervention) folgen-
des Resultat: !2 (2, n = 25) = 1.636, p > .05). Die Prüfung der Medianwerte zeigt gleich-
bleibende Selbsteinschätzungswerte bezüglich H5.2 mit jeweils Md = 4.00. 
Nachfolgend werden die Ergebnisse bzw. Analysen der parametrischen Auswertungsver-
fahren gezeigt. 
Mauchly-Test auf Sphärizitätb 
Maß: H5.2 Selbsteinschätzung Lesekompetenz 
Gruppe Sig. Greenhouse-Geisser 
Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 ,182 ,875 
Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 ,993 1,000 
Prüft die Nullhypothese, dass sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformierten ab-
hängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
b. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 199: Mauchly-Test | H5.2 | Unterscheidung nach Leistungsgruppe 
 
Die detaillierten Ergebnisse der Mauchly-Tests nach Leistungsgruppe finden sich im digi-
talen Anhang dieser Arbeit. 
 
Mauchly-Test auf Sphärizitätb 











MZP ,887 2,638 2 ,267 ,898 1,000 ,500 
Prüft die Nullhypothese, dass sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transfor-
mierten abhängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
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Mauchly-Test auf Sphärizitätb 











MZP ,887 2,638 2 ,267 ,898 1,000 ,500 
Prüft die Nullhypothese, dass sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transfor-
mierten abhängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
a. Kann zum Korrigieren der Freiheitsgrade für die gemittelten Signifikanztests verwendet werden. 
In der Tabelle mit den Tests der Effekte innerhalb der Subjekte werden korrigierte Tests ange-
zeigt. 
b. Design: Konstanter Term + sex  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 200: Mauchly-Test | H5.2 
Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 | Unterscheidung nach Geschlecht 
 
Für alle in den folgenden Analysen infrage kommenden Betrachungen (Unterscheidung 
nach Leistungsgruppe bzw. Geschlecht) ergeben die durchgeführten Mauchly-Tests keine 
Verletzungen der Sphärizitätsannahme und die durchgeführten Varianzanalysen bedürfen 
keiner Korrektormethoden (siehe o. a. Tabellen). 
 
Tests der Innersubjekteffekte | Maß: H5.2 Selbsteinschätzung Lesekompetenz 






MZP Sphärizität angenommen 2 ,875 ,424 ,037 ,191 
 Greenhouse-Geisser 1,749 ,875 ,412 ,037 ,181 
MZP * 
lgr Sphärizität angenommen 2 ,875 ,424 ,037 ,191 
 Greenhouse-Geisser 1,749 ,875 ,412 ,037 ,181 
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 201: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H5.2 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Für den Faktor Messzeitpunkt (MZP) zeigt sich kein signifikantes Ergebnis. Die Wechsel-
wirkung zwischen dem Faktor Messzeitpunkt und Leistungsgruppe (lgr) ist ebenfalls nicht 
signifikant. Die empirische Effektgröße η2 = .037 für den Faktor Leistungsgruppe beträgt 
19.1 %. Die Teststärke war also relativ klein. Die Nullhypothese kann daher für die Gruppe 
Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 2 nicht angenommen werden. 
 
Tests der Innersubjekteffekte | Maß: H5.2 Selbsteinschätzung Lesekompetenz 






MZP Sphärizität angenommen 2 ,757 ,475 ,032 ,171 
 Greenhouse-Geisser 1,797 ,757 ,462 ,032 ,164 
MZP * Sphärizität angenommen 2 ,580 ,564 ,025 ,141 
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lgr 
 Greenhouse-Geisser 1,797 ,580 ,564 ,025 ,135 
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 202: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Geschlecht | H5.2 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Weder für den Faktor Messzeitpunkt (MZP) noch für die Wechselwirkung zwischen Mess-
zeitpunkt und Geschlecht zeigt sich ein signifikantes Ergebnis (siehe o. a. Tabelle). Die 
Werte der empirischen Effektgröße sowie der Wert der Teststärke, falls er existiert, sind 
eher gering. Auch in diesem Fall kann die Nullhypothese nicht angenommen werden.  
 
Tests der Innersubjekteffekte | Maß: H5.2 Selbsteinschätzung Lesekompetenz 






MZP Sphärizität angenommen 2 ,143 ,867 ,003 ,071 
 Greenhouse-Geisser 1,999 ,143 ,867 ,003 ,071 
MZP * 
lgr Sphärizität angenommen 4 ,273 ,894 ,012 ,108 
 Greenhouse-Geisser 3,999 ,273 ,894 ,012 ,108 
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 203: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H5.2 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Die vorhergehende Tabelle zeigt, dass der Faktor Messzeitpunkt (MZP) sowie die Wech-
selwirkung zwischen Messzeitpunkt und Leistungsgruppe keine signifikanten Werte auf-
weisen. Aufgrund der berechneten Werte für die Effektgrößen sowie der empirischen 
Teststärken kann auch für diese Teilgruppe die Nullhypothese nicht angenommen wer-
den. Sämtliche Detailergebnisse der Tests der Innersubjekteffekte mit Fokus auf den ver-
schiedenen Faktoren können im digitalen Anhang dieser Arbeit eingesehen werden. 
 
Tests der Zwischensubjekteffekte | Maß: H5.2 Selbsteinschätzung Lesekompetenz 




vom Typ III df 
Mittel der 
















Konstanter Term 1010,243 1 1010,243 2162,740 ,000 ,989 2162,740 1,000 
lgr 2,243 1 2,243 4,802 ,039 ,173 4,802 ,555 
Fehler 10,744 23 ,467      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 204: Tests der Zwischensubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederho-
lung auf dem Faktor Leistungsgruppe | H5.2 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
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Die Testung des nicht messwiederholten Haupteffektes Leistungsgruppe (siehe o. a. Ta-
belle) zeigt mit p = .039 (p < .05) ein signifikantes Ergebnis. Die Wahrscheinlichkeit, einen 
empirischen Effekt der Größe η2 = .173 (bei einer großen Effektstärke nach Cohen, 1988, 
S. 284ff.) für den Faktor Leistungsgruppe mit 23 Versuchspersonen zu finden, beträgt 
55.5 % 
 
Tests der Zwischensubjekteffekte | Maß: H5.2 Selbsteinschätzung Lesekompetenz 




vom Typ III df 
Mittel der 
















Konstanter Term 1014,950 1 1014,950 1814,771 ,000 ,987 1814,771 1,000 
sex ,123 1 ,123 ,221 ,643 ,010 ,221 ,074 
Fehler 12,863 23 ,559      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 205: Tests der Zwischensubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederho-
lung auf dem Faktor Geschlecht | H5.2 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Der nicht messwiederholte Haupteffekt Geschlecht (sex) zeigt kein signifikantes Ergebnis 
(siehe o. a. Tabelle). Die Werte der empirischen Effektstärke sowie der Teststärke (falls 
vorhanden) lassen den Schluß zu, dass die Nullhypothese nicht angenommen werden 
kann. 
 
Tests der Zwischensubjekteffekte | Maß: H5.2 Selbsteinschätzung Lesekompetenz 




vom Typ III df 
Mittel der 
















Konstanter Term 1302,994 1 1302,994 1874,940 ,000 ,977 1874,940 1,000 
lgr 8,387 2 4,193 6,034 ,005 ,211 12,068 ,862 
Fehler 31,273 45 ,695      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 206: Tests der Zwischensubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederho-
lung auf dem Faktor Leistungsgruppe | H5.2 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Für die Gruppe Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 zeigt die Testung des nicht 
messwiederholten Haupteffektes Leistungsgruppe mit p = .005 (p < .05) ein signifikantes 
Ergebnis (siehe o. a. Tabelle). Die Wahrscheinlichkeit, einen empirischen Effekt der Größe 
η2 = .211 (große Effektstärke nach Cohen, 1988, S. 284ff.) für den Faktor Leistungsgrup-
pe mit 45 Versuchspersonen zu finden, beträgt 86.2 % 
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Geschätztes Randmittel (H5.2) 
 
Eine detaillierte Auflistung der Mittelwerte findet sich im digitalen Anhang dieser Arbeit. 
 
Profildiagramme: Selbsteinschätzung (H5.2) 
 
 
Abbildung 125: Profildiagramm der geschätz-
ten Randmittel (H5.2), MZP 1, 2 und 3 | Schule 
1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2, Unterscheidung 
nach Leistungsgruppe 
 
Abbildung 126: Profildiagramm der geschätz-
ten Randmittel (H5.2), MZP 1, 2 und 3 | Schule 
1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2, Unterscheidung 
nach Geschlecht 
 
O. a. linke Abbildung zeigt, dass auf der Skala zur Selbsteinschätzung (Maximum: 4 
Punkte) Schüler/-innen von Schule 1, Lgr. ein sehr hohen Wert erreichten, der über die 
gesamte Projektdauer unverändert blieb („Deckeneffekt“). Schüler/-innen von Schule 2, 
Lgr. 2 zeigen einen deutlichen Anstieg nach bzw. innerhalb der Treatmentphase (Mess-
zeitpunkt 2 à Messzeitpunkt 3). Ob dieser Anstieg auch signifikant ist, können nur post-
hoc durchgeführte Tests bestätigen. 
Schülerinnen zeigen einen leichten Abfall der Werte zwischen Baselinetestung (Messzeit-
punkt 1 à Messzeitpunkt 2). Beiden Geschlechtern gemein ist die Tatsache, dass inner-
halb bzw. nach Abschluss der Treatmentphase (Messzeitpunkt 2 à 3) sich die Selbstein-
schätzungswerte, was H5.2 betrifft, verbessert haben (siehe o. a. rechte Abbildung). 
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Abbildung 127: Profildiagramm der geschätzten Randmittel (H5.2), MZP 1, 2 und 3 | Schule 1, Lgr. 2 
und Schule 2, Lgr. 1 und 3, Unterscheidung nach Leistungsgruppe 
 
Obige Abbildung bestätigt, dass für alle untersuchten Teilgruppen festgehalten werden 
kann, dass während der Treatmentphase (Messzeitpunkt 1 à 2) keine bzw. maximal 
gleichbleibende Werte bezüglich Selbsteinschätzung für H5.2 beobachtet werden konn-
ten. 
 
Überprüfung der Homogenität (H5.2) 
 
Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzena 
 F df1 df2 Sig. 
t1_fb_l2a2 8,199 1 23 ,009 
t2_fb_l2a2 9,104 1 23 ,006 
t3_fb_l2a2 3,327 1 23 ,081 
Prüft die Nullhypothese, dass die Fehlervarianz der abhängigen Variablen über Gruppen hinweg 
gleich ist. 
a. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 207: Levene-Test – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem Faktor 
Leistungsgruppe | H5.2 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Die Ergebnisse des Levene-Tests zu den Messzeitpunkten 1 und 2 weisen im vorliegen-
den Fall (siehe o. a. Tabelle) mit Messzeitpunkt 1: F(23) = 8.199; p < .05 und Messzeit-
punkt 2 F(23) = 9.104; p < .05 signifikante Unterschiede auf. Dadurch ist die erforderliche 
Homogenität nicht gegeben und ein Anpassungsverfahren, in dem die Werte für nicht 
gleiche Varianzen der zweiten Zeile bei beispielsweise t-Tests zu den Messzeitpunkten 1 
und 2 herangezogen werden, ist durchzuführen. 
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Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzena 
 F df1 df2 Sig. 
t1_fb_l2a2 3,675 1 23 ,068 
t2_fb_l2a2 ,661 1 23 ,425 
t3_fb_l2a2 ,012 1 23 ,914 
Prüft die Nullhypothese, dass die Fehlervarianz der abhängigen Variablen über Gruppen hinweg 
gleich ist. 
a. Design: Konstanter Term + sex  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 208: Levene-Test – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem Faktor 
Geschlecht | H5.2 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Bei der Unterscheidung nach Geschlecht zeigt der Levene-Test auf Gleichheit der Fehler-
varianzen zu keinem der drei Messzeitpunkte signifikante Unterschiede. Die erforderliche 
Homogenität ist gegeben und die Ergebnisse können somit für die weiteren Untersu-
chungen herangezogen werden. 
 
Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzena 
 F df1 df2 Sig. 
t1_fb_l2a2 3,936 2 45 ,027 
t2_fb_l2a2 2,022 2 45 ,144 
t3_fb_l2a2 7,321 2 45 ,002 
Prüft die Nullhypothese, dass die Fehlervarianz der abhängigen Variablen über Gruppen hinweg 
gleich ist. 
a. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 209: Levene-Test – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem Faktor 
Leistungsgruppe | H5.2 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Die Ergebnisse des Levene-Tests zu den Messzeitpunkten 1 und 3 weisen im vorliegen-
den Fall mit Messzeitpunkt 1: F(45) = 3.936; p < .05 und Messzeitpunkt 3 F(45) = 7.321; 
p < .05 signifikante Unterschiede auf (siehe o. a. Tabelle). Dadurch ist die erforderliche 
Homogenität nicht gegeben und ein Anpassungsverfahren für Post-hoc-Analysen, in dem 
die Werte für nicht gleiche Varianzen der zweiten Zeile bei den t-Tests zum Messzeitpunkt 
1 und 3 herangezogen werden, ist durchzuführen. 
 
Post-hoc durchgeführte Analysen (H5.2) 
 
Aus den Profildiagrammen ist ablesbar, dass die Daten der Gruppe Schule 2, Lgr. 2 
tiefergehend zu analysieren sind. Aufgrund der Anzahl der Schüler/-innen (N = 12) kommt 
vorerst mit dem Wilcoxon Signed Rank Test ein nichtparametrisches Analyseverfahren zur 
Anwendung (siehe folgende Tabelle). 
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t1_fb_l2a2 12 3,4167 ,51493 3,00 4,00 3,0000 3,0000 4,0000 
t2_fb_l2a2 12 3,4167 ,66856 2,00 4,00 3,0000 3,5000 4,0000 
t3_fb_l2a2 12 3,6667 ,65134 2,00 4,00 3,2500 4,0000 4,0000 
 
Paar Z p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 








1-3 –1.342 .180 nein < .025 nein .39 
mittlerer 
Effekt 
Tabelle 210: Wilcoxon Signed Rank Test für abhängige Stichproben (H5.2) | Schule 2, Lgr. 2 
 
Der durchgeführte Wilcoxon Signed Rank Test zeigt für die Selbsteinschätzung der Schü-
ler/-innen in Bezug auf H5.2 für die Treatmentphase (Messzeitpunkt 2 à 3) mit Z = –
1.732, p < .017 bei einer großen Effektstärke r = .50 (nach Cohen, 1988, S. 284ff. bzw. 
Pallant, 2010, S. 232) keine signifikanten Unterschiede. Die Medianwerte verändern sich 
von Md1 = 3.00 (Baseline-Testung) über Md2 = 3.50 (Pre-Intervention) bis hin zu 
Md3 = 4.00 (Post-Intervention).  
Ein ebenfalls post-hoc durchgeführter t-Test für abhängige Stichproben ergibt für Gruppe 
Schule 2, Lgr. 2 ein sehr ähnliches Bild (siehe folgende Tabelle). 
 






















1-3 -1.393 11 .191 nein < .025 nein .39 
mittlerer 
Effekt .62158 
Tabelle 211: t-Test für abhängige Stichproben (H5.2) | Schule 2, Lgr. 2 
 
                                                
84 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bonfer-
roni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 0.05 
angewendet. 
85 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten t-Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bon-
ferroni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 
0.05 angewendet. 
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Der t-Test für abhängige Stichproben für die Gruppe Schule 2, Lgr. 2 ergibt nach Ab-
schluss der Treatmentphase (Messzeitpunkt 2 à Messzeitpunkt 3) kein signifikantes Er-
gebnis mit t(11) = –1.915, p < .017; r = .50 bei einer großen Effektstärke (nach Cohen, 
1988, S. 284ff. bzw. Pallant, 2010, S. 232). Positiv zu vermerken ist die geringer gewor-
dene Standardabweichung (nach der Treatmentphase) von s2 = .45. 
Für die 12 Mädchen der Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 wurde ebenfalls ein 









t1_fb_l2a2 12 3,7500 ,45227 3,00 4,00 3,2500 4,0000 4,0000 
t2_fb_l2a2 12 3,6667 ,49237 3,00 4,00 3,0000 4,0000 4,0000 
t3_fb_l2a2 12 3,7500 ,45227 3,00 4,00 3,2500 4,0000 4,0000 
 
Paar Z p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 








1-3 .000 1.000 nein < .05 nein .00 
kein 
Effekt 
Tabelle 212: Wilcoxon Signed Rank Test für abhängige Stichproben (H5.2) | Schule 1, Lgr. 1 und 
Schule 2, Lgr. 2, Unterscheidung nach Geschlecht (Mädchen) 
 
Der Wilcoxon Signed Rank Test zeigt für die Selbsteinschätzung der Schülerinnen in Be-
zug auf H5.2 für die Treatmentphase (Messzeitpunkt 2 à 3) mit Z = –.577, p < .017 bei 
einer kleinen Effektstärke r = .17 (nach Cohen, 1988, S. 284ff. bzw. Pallant, 2010, S. 232) 
keine signifikanten Unterschiede. Die Medianwerte bleiben mit Md = 4.00 für die gesamte 
Projektdauer gleich. Positiv zu vermerken ist die post-interventional verringerte Stan-
dardabweichung von s3 = .45 verglichen mit s2 = .49 (Pre-Intervention). 





                                                
86 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bonfer-
roni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 0.05 
angewendet. 
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1-3 .000 11 1.000 nein < .05 nein 3.32 
kein 
Effekt .60302 
Tabelle 213: t-Test für abhängige Stichproben (H5.2) | Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2, Unter-
scheidung nach Geschlecht (Mädchen) 
 
Für die Schülerinnen der Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 ergibt sich nach 
Abschluss der Treatmentphase (Messzeitpunkt 2 à 3) mit t(11) = –.561, p < .017; r = .17 
bei einer kleinen Effektstärke (nach Cohen, 1988, S. 284ff.) kein signifikantes Ergebnis. 
Für Schüler der Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 wurde zunächst ein Wil-
coxon Signed Rank Test durchgeführt, da diese Gruppe aus insgesamt 13 Probanden 









t1_fb_l2a2 13 3,5385 ,51887 3,00 4,00 3,0000 4,0000 4,0000 
t2_fb_l2a2 13 3,6154 ,65044 2,00 4,00 3,0000 4,0000 4,0000 
t3_fb_l2a2 13 3,7692 ,59914 2,00 4,00 4,0000 4,0000 4,0000 
 
Paar Z p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 








1-3 –1.342 .180 nein < .025 nein .37 
mittlerer 
Effekt 
Tabelle 214: Wilcoxon Signed Rank Test für abhängige Stichproben (H5.2) | Schule 1, Lgr. 1 und 
Schule 2, Lgr. 2, Unterscheidung nach Geschlecht (Burschen) 
 
Der Wilcoxon Signed Rank Test zeigt für die Treatmentphase (Messzeitpunkt 2 à 3) mit 
Z = –1.414, p < .017 bei einer mittleren Effektstärke r = .39 (nach Cohen, 1988, S. 284ff. 
bzw. Pallant, 2010, S. 232) keine signifikanten Unterschiede der Selbsteinschätzung der 
                                                
87 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten t-Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bon-
ferroni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 
0.05 angewendet. 
88 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bonfer-
roni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 0.05 
angewendet. 
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Schüler im Hinblick auf H5.2. Die Medianwerte bleiben mit Md = 4.00 für die gesamte 
Projektdauer gleich. Positiv zu vermerken ist die post-interventional verringerte Stan-
dardabweichung von s3 = .599 verglichen mit s2 = .650 (Pre-Intervention). 
 






















1-3 -1.389 12 .190 nein < .025 nein .37 
mittlerer 
Effekt .59914 
Tabelle 215: t-Test für abhängige Stichproben (H5.2) | Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2, Unter-
scheidung nach Geschlecht (Burschen) 
 
Mithilfe eines parametrischen t-Tests für verbundene Stichproben kann für die Burschen 
der Gruppe Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 2 für die Treatmentphase (Messzeitpunkt 
2 à 3) kein signifikantes Ergebnis mit t(12) = –1.477, p < .017; r = .39 bei mittlerer Effekt-
stärke (nach Cohen, 1988, S. 248ff.) festgestellt werden (siehe o. a. Tabelle). Positiv bei 
dieser Gruppe ist eine erheblich verminderte Standardabweichung von s2 = .38. 
 






















1-3 .000 48 1.000 nein < .05 nein .00 
kein 
Effekt .67700 
Tabelle 216: t-Test für abhängige Stichproben (H5.2) | Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 
 
Die Daten des a posteriori durchgeführten t-Tests (siehe o. a. Tabelle) für Schüler/-innen 
der Gruppe Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 zeigen für die Treatmentphase 
(Messzeitpunkt 1 à 2) mit t(47) = .850, p < .025; r = .12 bei einer kleinen Effektstärke 
(nach Cohen, 1988, s. 284ff.) kein signifikantes Ergebnis. 
 
                                                
89 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten t-Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bon-
ferroni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 
0.05 angewendet. 
90 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten t-Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bon-
ferroni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 
0.05 angewendet. 
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Aufgrund der durchgeführten Tests und Analysen muss Hypothese H5.2 in ihrer 
Gesamtheit als nicht bestätigt angenommen werden, d. h. die Nullhypothese kann nicht 
angenommen werden. 
 
8.3.6.3 H5.3: Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assistenten (Englisch.Digital) 
arbeiten, erhöhen ihre Selbsteinschätzung im Bereich „Ich kann in einfa-
chen, klar gegliederten Texten in Zeitungen und Zeitschriften die we-
sentlichen Informationen verstehen, wenn sie ggf. mit Bildern ausgestat-
tet sind“. 
 
Für die Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 werden vorerst die Ergebnisse der 
nichtparametrischen Alternative zur Anova – dem Friedman-Test – dargestellt (siehe fol-
















t1_fb_l3b1 25 3,3600 ,63770 2,00 4,00 3,0000 3,0000 4,0000 
t2_fb_l3b1 25 3,4800 ,58595 2,00 4,00 3,0000 4,0000 4,0000 
t3_fb_l3b1 25 3,4800 ,65320 2,00 4,00 3,0000 4,0000 4,0000 
 
Ränge 









Asymptotische Signifikanz ,472 
a. Friedman-Test 
Tabelle 217: Friedman-Test | H5.3 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Die Resultate der Friedman-Anova deuten darauf hin, dass keine signifikanten Unter-
schiede bei der Selbsteinschätzung der Schüler/-innen der Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und 
Schule 2, Lgr. 2 bezüglich H5.3 vorliegen. Die Testergebnisse ergeben für die drei Mess-
zeitpunkte (Baselinetestung, Pre-Intervention und Post-Intervention) folgendes Resultat: 
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!2 (2, n = 25) = 1.500, p > .05. Eine Analyse der Medianwerte zeigt ein verbessertes Bild 
der Selbsteinschätzungswerte bezüglich H5.3 mit Baselinetestung Md1 = 3.00, Pre-
Intervention Md2 = 4.00 und Post-Intervention Md3 = 4.00. 
 
Anschließend werden die Ergebnisse bzw. Analysen der parametrischen Auswertungsver-
fahren gezeigt. 
 
Mauchly-Test auf Sphärizitätb 
Maß: H5.3 Selbsteinschätzung Lesekompetenz 
Gruppe Sig. Greenhouse-Geisser 
Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 ,546 ,949 
Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 ,052 ,888 
Prüft die Nullhypothese, dass sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformierten ab-
hängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
b. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 218: Mauchly-Test | H5.3 | Unterscheidung nach Leistungsgruppe 
 
Mauchly-Test auf Sphärizitätb 
Maß: H5.3 Selbsteinschätzung Lesekompetenz 
Gruppe Sig. Greenhouse-Geisser 
Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 ,569 ,952 
Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 ,024 ,867 
Prüft die Nullhypothese, dass sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformierten ab-
hängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
b. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 219: Mauchly-Test | H5.3 | Unterscheidung nach Geschlecht 
 
Lediglich bei der Unterscheidung nach Geschlecht für die Gruppe Schule 1, Lgr. 2 und 
Schule 2, Lgr. 1 und 3 ergibt der Mauchly-Test eine Verletzung der Sphärizitätsannahme, 
d. h. bei den folgenden Berechnungen bedürfen die Werte dieser Gruppe einer Korrektur 
mittels der Greenhouse-Geisser-Methode. Die Detailanalysen finden sich im digitalen 
Anhang dieser Arbeit. 
Bei den Testungen der Innersubjekteffekte (die detaillierten Ergebnisse finden sich im 
digitalen Anhang dieser Arbeit) zeigt der Faktor Messzeitpunkt für alle untersuchten 
Gruppen kein signifikantes Ergebnis. Dies gilt selbst für die mit „Greenhouse-Geisser“ 
durchgeführte Korrektur der Freiheitsgrade. Die Wechselwirkung zwischen dem Faktor 
Messzeitpunkt und Leistungsgruppe bzw. Geschlecht ist ebenfalls nicht signifikant. Ob es 
in diesem Fall möglich ist, einen inhaltlich relevanten Effekt der Wechselwirkung 
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abzulehnen und die Nullhypothese anzunehmen, können erst a posteriori durchgeführte 
Analysen zeigen. 
 
Tests der Zwischensubjekteffekte | Maß: H5.3 Selbsteinschätzung Lesekompetenz 




vom Typ III df 
Mittel der 














Konstanter Term 882,889 1 882,889 1088,343 ,000 ,979 1088,343 1,000 
lgr 1,822 1 1,822 2,246 ,148 ,089 2,246 ,301 
Fehler 18,658 23 ,811      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 220: Tests der Zwischensubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederho-
lung auf dem Faktor Leistungsgruppe | H5.3 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Die Testung des nicht messwiederholten Haupteffektes Leistungsgruppe (siehe o. a. Ta-
belle) zeigt mit p = .148 (p < .05) kein signifikantes Ergebnis. Die Wahrscheinlichkeit, einen 
empirischen Effekt der Größe η2 = .089 (mittlere Effektstärke nach Cohen, 1988, S. 284ff.) 
für den Faktor Leistungsgruppe mit 23 Versuchspersonen zu finden, beträgt 30.1 %. Die 
Teststärke, falls existent, ist also relativ klein. Die Nullhypothese kann für die Gruppe 
Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 unterschieden nach Leistungsgruppe nicht ange-
nommen werden. 
 
Tests der Zwischensubjekteffekte | Maß: H5.3 Selbsteinschätzung Lesekompetenz 




vom Typ III df 
Mittel der 














Konstanter Term 887,840 1 887,840 1023,750 ,000 ,978 1023,750 1,000 
sex ,533 1 ,533 ,615 ,441 ,026 ,615 ,117 
Fehler 19,947 23 ,867      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 221: Tests der Zwischensubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederho-
lung auf dem Faktor Geschlecht | H5.3 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Die o. a. Tabelle zeigt, dass der nicht messwiederholte Haupteffekt Geschlecht mit 
p = .441 (p < .05) nicht signifikant ist. Einen empirischen Effekt der Größe η2 = .026 (klei-
ner Effekt nach Cohen, 1988, S. 284ff.) für 23 Probandinnen und Probanden zu finden, ist 
mit 11.7 % wahrscheinlich. Die Teststärke ist demnach sehr gering und auch in diesem 
Fall kann die Nullhypothese nicht angenommen werden. 
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Tests der Zwischensubjekteffekte | Maß: H5.3 Selbsteinschätzung Lesekompetenz 























Konstanter Term 1042,896 1 1042,896 1599,456 ,000 ,973 1599,456 1,000 
lgr 9,818 2 4,909 7,529 ,002 ,251 15,058 ,929 
Fehler 29,341 45 ,652      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 222: Tests der Zwischensubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederho-
lung auf dem Faktor Leistungsgruppe | H5.3 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Die Testung des nicht messwiederholten Haupteffektes Leistungsgruppe ist mit p = .002 
(p < .05) signifikant (siehe o. a. Tabelle). Die Wahrscheinlichkeit, einen empirischen Effekt 
der Größe η2 = .251 (große Effektstärke nach Cohen, 1988, S. 284ff.) für den Faktor Leis-
tungsgruppe mit 45 Versuchspersonen zu finden, beträgt 92.9 %. Die Nullhypothese 
kann für die Gruppe Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 differenziert nach Leis-
tungsgruppe angenommen werden. 
 
Tests der Zwischensubjekteffekte | Maß: H5.3 Selbsteinschätzung Lesekompetenz 























Konstanter Term 1373,183 1 1373,183 1613,727 ,000 ,972 1613,727 1,000 
sex ,017 1 ,017 ,019 ,890 ,000 ,019 ,052 
Fehler 39,143 46 ,851      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 223: Tests der Zwischensubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederho-
lung auf dem Faktor Geschlecht | H5.3 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Die Prüfung des nicht messwiederholten Haupteffektes Geschlecht (siehe o. a. Tabelle) ist 
mit p = .89 (p < .05) nicht signifikant. Ein empirischer Effekt ist nicht vorhanden. Die Null-
hypothese kann demnach nicht angenommen werden. 
 
Geschätztes Randmittel (H5.3) 
 
Um Aufschluss darüber zu erhalten, ob signifikante Unterschiede hinsichtlich der Mittel-
werte aufgebaut wurden, können die geschätzten Randmittel herangezogen werden. Da 
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diese Mittelwerte auch in den folgenden Profildiagrammen aufgeführt, thematisiert und 
diskutiert werden, wird an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass die detaillierten Analy-
setabellen im digitalen Anhang dieser Arbeit angeführt sind. 
 
Profildiagramme: Selbsteinschätzung (H5.3) 
 
 
Abbildung 128: Profildiagramm der geschätzten 
Randmittel (H5.3), MZP 1, 2 und 3 | Schule 1, 
Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2, Unterscheidung 
nach Leistungsgruppe 
 
Abbildung 129: Profildiagramm der geschätzten 
Randmittel (H5.3), MZP 1, 2 und 3 | Schule 1, 
Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2, Unterscheidung 
nach Geschlecht 
 
Die Mittelwerte der geschätzten Randmittel zeigen zwar so gut wie keine Veränderung 
nach der Treatmentphase (Messzeitpunkt 2 à 3), allerdings lässt sich für die Gruppe 
Schule 2, Lgr. 2 ein positiver Aufwärtstrend feststellen (siehe o. a. Abbildung links). Ob 
dieser Aufwärtstrend sich signifikant manifestiert, werden in weiterer Folge post-hoc 
durchzuführende Analysen. Wird bei den beiden untersuchten Gruppen als Kriterium „Ge-
schlecht“ herangezogen (siehe o. a. Abbildung rechts), so kann festgestellt werden, dass 
durch die Treatmentphase (Messzeitpunkt 2 à 3) das (relativ hohe) erreichte Niveau ge-
halten werden kann. Auffällig ist, dass Mädchen zu Beginn (Messzeitpunkt 2) als auch 
nach Beendigung desselben (Messzeitpunkt 3) um einige Zehntelprozentpunkte höher als 
die Knaben liegen. Ein durchgeführter t-Test für unabhängige Stichproben ergab zu bei-
den Messzeitpunkte keine signifikanten Unterschiede der beiden Geschlechter: Messzeit-
punkt 2: p = .408 (p < .05); Messzeitpunkt 3: p = .459 (p < .05). 
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Abbildung 130: Profildiagramm der geschätzten 
Randmittel (H5.3), MZP 1, 2 und 3 | Schule 1, 
Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3, Unterschei-
dung nach Leistungsgruppe 
 
Abbildung 131: Profildiagramm der geschätzten 
Randmittel (H5.3), MZP 1, 2 und 3 | Schule 1, 
Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3, Unterschei-
dung nach Geschlecht 
 
Lediglich Schüler/-innen von Schule 2, Lgr. 1 zeigen nach Abschluss der Treatmentphase 
(Messzeitpunkt 1 à 2) eine Steigerung der Mittelwerte. Über eine eventuell vorliegende 
Signifikanz können erst post-hoc durchgeführte Tests Aufschluss geben. Erfreulicher-
weise lässt sich für diese Gruppe feststellen, dass nach Abschluss der Treatmentphase 
das erreichte (hohe) Niveau gehalten werden konnte, was auf eine gewisse Nachhaltigkeit 
der Projektdurchführung schließen lässt. Wie o. a. Abbildung (rechts) zeigt, steigen die 
Mittelwerte bei den Mädchen am Ende der Treatmentphase (Messzeitpunkt 1 à 2) ge-
ringfügig an, während jene von den männlichen Teilnehmern marginal sinken. Aufgrund 
der vorher durchgeführten Analysen sowie des dargestellten Profildiagramms lässt sich 
hier feststellen, dass es keine signifikanten Unterschiede für die Gruppe Schule 1, Lgr. 2 
und Schule 2, Lgr. 1 und 3, differenziert nach Geschlecht, gibt. 
 
Überprüfung der Homogenität (H5.3) 
 
Die Levene-Tests weisen zu keinem der drei Messzeitpunkte signifikante Unterschiede 
auf. Dadurch ist die erforderliche Homogenität gegeben und die Ergebnisse der Gruppe 
Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 (sowohl bei Unterscheidung nach Leistungsgruppe 
als auch nach Geschlecht) können für weitere Untersuchungen herangezogen werden. 
Gleiches gilt auch für die Gruppe Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3, wenn nach 
Leistungsgruppe unterschieden wird. Die Detailergebnisse hierzu finden sich im digitalen 
Anhang dieser Arbeit. 
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Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzena 
 F df1 df2 Sig. 
t1_fb_l3b1 ,002 1 46 ,963 
t2_fb_l3b1 4,636 1 46 ,037 
t3_fb_l3b1 6,314 1 46 ,016 
Prüft die Nullhypothese, dass die Fehlervarianz der abhängigen Variablen über Gruppen hinweg 
gleich ist. 
a. Design: Konstanter Term + sex  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 224: Levene-Test – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem Faktor 
Geschlecht | H5.3 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Wird nach Geschlecht differenziert, so weisen die Ergebnisse des Levene-Tests zu den 
Messzeitpunkten 2 und 3 mit Messzeitpunkt 2: F(46) = 4.636; p < .05 und Messzeitpunkt 
3 F(23) = 6.314; p < .05 signifikante Unterschiede auf (siehe o. a. Tabelle). Dadurch ist die 
erforderliche Homogenität nicht gegeben und ein Anpassungsverfahren, in dem die Werte 
für nicht gleiche Varianzen der zweiten Zeile bei beispielsweise t-Tests zum Messzeitpunkt 
2 und 3 herangezogen werden, ist durchzuführen. 
 
Post-hoc durchgeführte Analysen (H5.3) 
 
Aufgrund der durchgeführten Varianzanalysen und dargestellten Profildiagramme der ge-
schätzten Randmittel kommen a posteriori durchgeführte Analysen nur für Schüler/-innen 
von Schule 2, Lgr. 1 und Lgr. 2 infrage. Da diese Gruppe aus insgesamt 16 bzw. 12 
Schüler/-innen bestehen, werden zuerst die Ergebnisse des nichtparametrischen Wil-









t1_fb_l3b1 16 3,2500 ,77460 2,00 4,00 3,0000 3,0000 4,0000 
t2_fb_l3b1 16 3,5625 ,62915 2,00 4,00 3,0000 4,0000 4,0000 
t3_fb_l3b1 16 3,5625 ,62915 2,00 4,00 3,0000 4,0000 4,0000 
 
Paar Z p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 
1-2 –1.667 .096 nein < .025 nein .42 
mittlerer 
Effekt 
MZP .000 1.000 nein < .05 nein .00 kein 
                                                
91 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bonfer-
roni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 0.05 
angewendet. 
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1-3 –1.890 .059 nein < .017 nein .47 
mittlerer 
Effekt 
Tabelle 225: Wilcoxon Signed Rank Test für abhängige Stichproben (H5.3) | Schule 2, Lgr. 1 
 
Der durchgeführte Wilcoxon Signed Rank Test liefert für die Treatmentphase (Messzeit-
punkt 1 à 2) mit Z = –1.667, p < .025 bei einer mittleren Effektstärke r = .42 (nach Co-
hen, 1988, S. 284ff. bzw. Pallant, 2010, S. 232) keine signifikanten Unterschiede der 
Selbsteinschätzung der Schüler/-innen im Hinblick auf H5.3. Die Medianwerte wechseln 
von Md1 = 3.00 bei der Pre-Intervention über Md2 = 4.00 bei der Post-Intervention bis 
Md3 = 4.00 bei der dreiwöchigen Follow-up-Untersuchung. 
 









t1_fb_l3b1 12 3,2500 ,75378 2,00 4,00 3,0000 3,0000 4,0000 
t2_fb_l3b1 12 3,2500 ,62158 2,00 4,00 3,0000 3,0000 4,0000 
t3_fb_l3b1 12 3,3333 ,77850 2,00 4,00 3,0000 3,5000 4,0000 
 
Paar Z p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 








1-3 .577 .564 nein < .017 nein .17 
kleiner 
Effekt 
Tabelle 226: Wilcoxon Signed Rank Test für abhängige Stichproben (H5.3) | Schule 2, Lgr. 2 
 
Der Wilcoxon Signed Rank Test liefert für die Treatmentphase (Messzeitpunkt 2 à 3) mit 
Z = –.577, p < .025 bei einer kleinen Effektstärke r = .17 (nach Cohen, 1988, S. 284ff. 
bzw. Pallant, 2010, S. 232) keine signifikanten Unterschiede der Selbsteinschätzung der 
Schüler/-innen im Hinblick auf H5.3. Die Medianwerte wechseln von Md1 = 3.00 bei der 
Baselinetestung über Md2 = 3.00 bei der Pre-Intervention bis Md3 = 3.50 bei der Post-
Intervention. Positiv kann der leicht gestiegene Mittelwert zum Testzeitpunkt 3 (Post-
Intervention) von M3 = 3.33 (verglichen mit M2 = 3.25) gewertet werden. 
                                                
92 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bonfer-
roni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 0.05 
angewendet. 
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Die Ergebnisse eines durchgeführten t-Tests für verbundene Stichproben für die Gruppe 
Schule 2, Lgr. 1 bestätigen die Resultate des o. a. Wilcoxon Signed Rank Tests. 
 






















1-3 -2.076 15 .055 nein < .017 nein .47 
mittlerer 
Effekt .60208 
Tabelle 227: t-Test für abhängige Stichproben (H5.3) | Schule 2, Lgr. 1 
 
Der durchgeführte t-Test für abhängige Stichproben für die Gruppe Schule 2, Lgr. 1 ergibt 
nach Abschluss der Treatmentphase (Messzeitpunkt 1 à Messzeitpunkt 2) kein signifi-
kantes Ergebnis mit t(15) = –1.775, p < .025; r = .42 bei einer mittleren Effektstärke (nach 
Cohen, 1988, S. 284ff.). 
 
Aufgrund der durchgeführten empirischen Tests und Analysen kann für Hypothese 5.3 in 
ihrer Gesamtheit die Nullhypothese nicht angenommen werden, d. h. H5.3 ist daher als 
vorläufig nicht bestätigt anzunehmen. 
 
8.3.6.4 H5.4: Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assistenten (Englisch.Digital) 
arbeiten, erhöhen ihre Selbsteinschätzung im Bereich „Ich kann unkom-
plizierte Sachtexte verstehen“. 
 
Für die Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 werden einleitend wieder die Ergeb-
nisse der nichtparametrischen Friedman-Anova dargestellt. Durch die Anzahl der Proban-
den (N = 25) und der Feststellung von Maaß et al. (1983, S. 23) kann bei 25 Personen per 
se von einer Normalverteilung ausgegangen werden. Durch die in diesem Fall vorliegende 
Anzahl werden daher auch die Ergebnisse des nichtparametrischen Analyseverfahrens 
dargelegt und fließen in diese Arbeit mit ein. 
 
 
                                                
93 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten t-Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bon-
ferroni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 
0.05 angewendet. 
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25. 50. (Median) 75. 
t1_fb_l4b1 25 3,0000 4,0000 4,0000 
t2_fb_l4b1 25 3,0000 3,0000 4,0000 
t3_fb_l4b1 25 3,5000 4,0000 4,0000 
 
Ränge 









Asymptotische Signifikanz ,193 
a. Friedman-Test 
Tabelle 228: Friedman-Test | H5.4 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Die Resultate des Friedman-Tests deuten darauf hin, dass es keine signifikanten Unter-
schiede bei der Selbsteinschätzung der Schüler/-innen der Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und 
Schule 2, Lgr. 2 bezüglich H5.4 gab. Die Testergebnisse geben für die drei Messzeitpunk-
te (Baselinetestung, Pre-Intervention und Post-Intervention) folgendes Resultat: 
!2 (2, n = 25) = 3.292, p > .05). Eine Inspektion der Medianwerte zeigt folgende Selbst-
einschätzungswerte bezüglich H5.4: Baselinetestung Md1 = 4.00, Pre-Intervention 
Md2 = 3.00 und Post-Intervention Md3 = 4.00. 
Im Anschluss werden die Ergebnisse bzw. Analyse der parametrischen Auswertungsver-
fahren angeführt. 
Der Mauchly-Test für Sphärizität zeigt in allen Gruppen keine mögliche Verletzung der 
Sphärizität – d. h. in sämtlichen Gruppen und nach den beiden geprüften Unterschei-
dungskriterien (Leistungsgruppe sowie Geschlecht) bedürfen die folgenden Varianzanaly-
sen keiner Korrekturmethode (wie z. B. Greenhouse-Geisser). Die detaillierten Auswer-
tungstabellen dazu sind im digitalen Anhang dieser Arbeit aufgelistet. 
Bei den Testungen nach etwaigen Innersubjekteffekten können für beide Unterschei-
dungskriterien (Leistungsgruppe sowie Geschlecht) für die Untersuchungsgruppe Schule 
1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 nachstehende Aussagen getroffen werden. Für den Faktor 
Messzeitpunkt (MZP) zeigt sich kein signifikantes Ergebnis. Die Wechselwirkungen zwi-
schen dem Faktor Messzeitpunkt (MZP) und Leistungsgruppe (lgr) sowie Geschlecht (sex) 
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sind ebenfalls nicht signifikant. Die genauen Analysen dazu finden sich im digitalen An-
hang dieser Arbeit. Ob es in diesen Fällen möglich ist, einen inhaltlich relevanten Effekt der 
Wechselwirkung abzulehnen und die Nullhypothese anzunehmen, können erst a posteriori 
durchgeführte Tests zeigen. Die angegebenen Werte der „Beobachteten Schärfe“ erlau-
ben ebenfalls keine Aussage, ob die Nullhypothese mit ausreichender Sicherheit ange-
nommen werden kann oder nicht. 
 
Tests der Innersubjekteffekte | Maß: H5.4 Selbsteinschätzung Lesekompetenz 






MZP Sphärizität angenom-men 2 11,582 ,000 ,205 ,992 




men 4 ,428 ,788 ,019 ,146 
 Greenhouse-Geisser 3,728 ,428 ,775 ,019 ,142 
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 229: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H5.4 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Die o. a. Tabelle zeigt für den Faktor Messzeitpunkt (MZP) ein höchst signifikantes Ergeb-
nis mit p = .000 (p < .001). Dies gilt selbst für die mit „Greenhouse-Geisser“ bezeichnete 
Korrektur der Freiheitsgrade. Die Wechselwirkung zwischen dem Faktor MZP und Leis-
tungsgruppe (lgr) ist dagegen nicht signifikant. Auch hier können erst Post-hoc-
Berechnungen (t-Tests) zeigen, ob ein inhaltlich relevanter Effekt der Wechselwirkung 
abzulehnen und die Nullhypothese anzunehmen ist. Der Wert der „Beobachteten Schärfe“ 
von 99.2 % deutet allerdings darauf hin, dass die Nullhypothese angenommen werden 
kann. 
Im Fall der Unterscheidung nach Geschlecht zeigt sich weder für den Faktor Messzeit-
punkt (MZP) noch für die Wechselwirkung zwischen Faktor Messzeitpunkt und Ge-
schlecht (sex) ein signifikantes Ergebnis. Detailergebnisse dazu finden sich wieder im digi-
talen Anhang dieser Arbeit. 
 
Tests der Zwischensubjekteffekte | Maß: Selbsteinschätzung Lesekompetenz 
Transformierte Variable: Mittel 
Quelle 
Quadratsum-
me vom Typ III df 
Mittel der 
















Konstanter Term 909,457 1 909,457 1071,050 ,000 ,979 1071,050 1,000 
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lgr 3,217 1 3,217 3,788 ,064 ,141 3,788 ,462 
Fehler 19,530 23 ,849      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 230: Tests der Zwischensubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederho-
lung auf dem Faktor Leistungsgruppe | H5.4 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Die Testung des nicht messwiederholten Haupteffektes Leistungsgruppe zeigt mit 
p = .064 (p < .05) kein signifikantes Ergebnis. Die Wahrscheinlichkeit, einen empirischen 
Effekt der Größe η2 = .141 (große Effektstärke nach Cohen, 1988, S. 284ff.) für den Fak-
tor Leistungsgruppe mit 23 Versuchspersonen zu finden, beträgt 46.2 %.  
 
Tests der Zwischensubjekteffekte | Maß: Selbsteinschätzung Lesekompetenz 

























Konstanter Term 917,840 1 917,840 1058,343 ,000 ,979 1058,343 1,000 
sex 2,800 1 2,800 3,229 ,086 ,123 3,229 ,406 
Fehler 19,947 23 ,867      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 231: Tests der Zwischensubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederho-
lung auf dem Faktor Geschlecht | H5.4 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Für die Gruppe Schüler/-innen Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 (siehe o. a. Tabelle) 
kann ein nicht signifikantes Ergebnis mit p = .086 (p < .05) für den nicht messwiederhol-
ten Effekt Geschlecht (sex) festgehalten werden. Die Wahrscheinlichkeit, einen empiri-
schen Effekt der Größe η2 = .123 (mittlere Effektstärke nach Cohen, 1988, S. 284ff.) für 
den Faktor Leistungsgruppe mit 23 Versuchspersonen zu finden, beträgt 40.6 %.  
 
Tests der Zwischensubjekteffekte | Maß: Selbsteinschätzung Lesekompetenz 




vom Typ III df 
Mittel der 
















Konstanter Term 1069,466 1 1069,466 996,692 ,000 ,957 996,692 1,000 
lgr 18,874 2 9,437 8,795 ,001 ,281 17,590 ,961 
Fehler 48,286 45 1,073      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 232: Tests der Zwischensubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederho-
lung auf dem Faktor Leistungsgruppe | H5.4 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
| Ergebnisse der Empirischen Untersuchung 
 
       Seite 457 
 
Für Schüler/-innen der Gruppe Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 kann ein 
höchst signifikantes Ergebnis mit p = .001 (p < .01) für den nicht messwiederholten Effekt 
Leistungsgruppe (lgr) festgestellt werden. Einen empirischen Effekt der Größe η2 = .281 
(großer Effekt nach Cohen, 1988, S. 284ff.) für den Faktor Leistungsgruppe mit 45 Perso-
nen zu finden, ist mit einer Wahrscheinlichkeit von 96.1 % gegeben. Die Nullhypothese 
kann daher angenommen werden. 
 
Tests der Zwischensubjekteffekte | Maß: Selbsteinschätzung Lesekompetenz 




vom Typ III df 
Mittel der 
















Konstanter Term 1473,334 1 1473,334 1009,141 ,000 ,956 1009,141 1,000 
sex ,000 1 ,000 ,000 ,989 ,000 ,000 ,050 
Fehler 67,159 46 1,460      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 233: Tests der Zwischensubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederho-
lung auf dem Faktor Geschlecht | H5.4 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Wird die gleiche Gruppe (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) nach dem nicht 
messwiederholten Faktor Geschlecht unterschieden, so zeigt sich kein signifikantes Er-
gebnis. Die Teststärke, einen Effekt der Größe η2 = .000 (kein Effekt nach Cohen, 1988, 
S. 284ff.) für den Faktor Geschlecht mit 46 Versuchspersonen zu finden, beträgt nur 5 %. 
Die Nullhypothese ist daher nicht anzunehmen. 
 
Geschätztes Randmittel (H5.4) 
 
Die geschätzten Randmittel geben Aufschluss darüber, ob signifikante Unterschiede hin-
sichtlich der Mittelwerte aufgebaut wurden. Da diese Mittelwerte auch in den folgenden 
Profildiagrammen aufgeführt, thematisiert und diskutiert werden, wird an dieser Stelle 
darauf hingewiesen, dass die detaillierten Analysetabellen im digitalen Anhang dieser Ar-
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Profildiagramme: Selbsteinschätzung (H5.4) 
 
 
Abbildung 132: Profildiagramm der geschätzten 
Randmittel (H5.4), MZP 1, 2 und 3 | Schule 1, 
Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2, Unterscheidung 
nach Leistungsgruppe 
 
Abbildung 133: Profildiagramm der geschätzten 
Randmittel (H5.4), MZP 1, 2 und 3 | Schule 1, 
Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2, Unterscheidung 
nach Geschlecht 
 
Lediglich Schüler/-innen von Schule 1, Lgr. 1 zeigen nach Abschluss der Treatmentphase 
(Messzeitpunkt 2 à 3) eine Steigerung der Mittelwerte von M2 = 3.44 auf M3 = 3.63. Ob 
diese Zunahme signifikant ist, könen erst a posteriori durchgeführte Analysen genau klä-
ren. Wird die Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 nach dem Faktor Geschlecht 
unterschieden, so kann für beide Geschlechter erfreulicherweise für die Treatmentphase 
(Messzeitpunkt 2 à 3) eine Steigerung der Mittelwerte von M2 = 3.45 auf M3 = 3.65 fest-
gestellt werden. Für Mädchen kann weiters die Aussage getroffen werden, dass sich die-
se während der gesamten Projektdauer positiv entwickelt haben und für die Treatment-
phase eine erhebliche Steigerung diagnostiziert werden kann. Ob sich diese Anstiege auf 
signifikantem Niveau bewegen, können erst post-hoc durchgeführte Tests zeigen. 
 
 
Abbildung 134: Profildiagramm der geschätzten 
 
Abbildung 135: Profildiagramm der geschätzten 
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Randmittel (H5.4), MZP 1, 2 und 3 | Schule 1, 
Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3, Unterschei-
dung nach Leistungsgruppe 
Randmittel (H5.4), MZP 1, 2 und 3 | Schule 1, 
Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3, Unterschei-
dung nach Geschlecht 
 
Wie bereits bei den Tests der Innersubjekteffekte gezeigt werden konnte, liefert das Pro-
fildiagramm der geschätzten Randmittel für die Gruppe Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, 
Lgr. 1 und 3. ein – für Englisch.Digital – äußerst erfreuliches Bild. Es kann für alle Teil-
gruppen für die Treatmentphase (Messzeitpunkt 1 à 2) eine Steigerung der Mittelwerte 
von M1 = 2.84 auf M2 = 3.13 festgehalten werden. Ebenfalls positiv zu bewerten ist der 
Umstand, dass alle Gruppen bei der dreiwöchigen Follow-up-Untersuchung ihre Mittel-
werte nochmals steigern konnten. Inwieweit diese Anstiege signifikant sind, können erst 
post-hoc durchgeführte Tests ermitteln. 
Wird die Gruppe Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 nach dem Faktor Ge-
schlecht unterschieden, ergibt sich ein ähnliches Bild wie bei der Unterscheidung nach 
dem Faktor Leistungsgruppe. Auch hier kann für die Treatmentphase (Messzeitpunkt 1 à 
2) für beide Geschlechter eine (teilweise) erhebliche Steigerung der Mittelwerte von M1 = 
2.94 auf M2 = 3.19 festgehalten werden. Auch für die Follow-up-Messung (Messzeitpunkt 
2 à 3) ist eine weitere Steigerung der Mittelwerte auf M3 = 3.48 festzuhalten, was auf eine 
gewisse Nachhaltigkeit von Englisch.Digital schließen lässt. 
 
Überprüfung der Homogenität (H5.4) 
 
Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzena 
 F df1 df2 Sig. 
t1_fb_l4b1 3,213 1 23 ,086 
t2_fb_l4b1 1,254 1 23 ,274 
t3_fb_l4b1 14,259 1 23 ,001 
Prüft die Nullhypothese, dass die Fehlervarianz der abhängigen Variablen über Gruppen hinweg 
gleich ist. 
a. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 234: Levene-Test – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem Faktor 
Leistungsgruppe | H5.4 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Wird nach Leistungsgruppen unterschieden, so weisen die Ergebnisse des Levene-Tests 
zu den Messzeitpunkten 1 und 2 mit Messzeitpunkt 1: F(23) = 3.213; p > .05 und Mess-
zeitpunkt 2 F(23) = 1.254; p > .05 keine signifikante Unterschiede auf. Dadurch ist die 
erforderliche Homogenität gegeben. Für Messzeitpunkt 3: F(23) = 14.259; p < .05 ist die 
erforderliche Homogenität nicht gegeben und ein Anpassungsverfahren, in dem die Werte 
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für nicht gleiche Varianzen der zweiten Zeile bei den t-Tests zum Messzeitpunkt 3 heran-
gezogen werden, ist durchzuführen. 
 
Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzena 
 F df1 df2 Sig. 
t1_fb_l4b1 ,278 1 23 ,603 
t2_fb_l4b1 ,071 1 23 ,792 
t3_fb_l4b1 12,327 1 23 ,002 
Prüft die Nullhypothese, dass die Fehlervarianz der abhängigen Variablen über Gruppen hinweg 
gleich ist. 
a. Design: Konstanter Term + sex  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 235: Levene-Test – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem Faktor 
Geschlecht | H5.4 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Ebenfalls ein Anpassungverfahren für die Unterscheidung nach Geschlecht zum Mess-
zeitpunkt 3: F(23) = 12.327; p < .05. ist durchzuführen, in dem die Werte für nicht gleiche 
Varianzen heranzuziehen sind. Für die Messzeitpunkte 1 und 2 ist die erforderliche Ho-
mogenität als gegeben zu betrachten. 
 
Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzena 
 F df1 df2 Sig. 
t1_fb_l4b1 ,047 2 45 ,954 
t2_fb_l4b1 ,232 2 45 ,794 
t3_fb_l4b1 8,159 2 45 ,001 
Prüft die Nullhypothese, dass die Fehlervarianz der abhängigen Variablen über Gruppen hinweg 
gleich ist. 
a. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 236: Levene-Test – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem Faktor 
Leistungsgruppe | H5.4 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Für die Gruppe Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 ist lediglich für Messzeitpunkt 
3: F(45) = 8.159; p < .05 ein Anpassungsverfahren durchzuführen. Für die Messzeitpunk-
te 1 und 2 ist die erforderliche Homogenität gegeben. 
Die erforderliche Homogenität der Varianzen ist zu allen drei Messzeitpunkten als gege-
ben zu betrachten, wenn man als Unterscheidungskriterium den Faktor Geschlecht be-
rücksichtigt. Es bedarf bei weiteren Analysen daher keinerlei Anpassungsverfahren. Die 




| Ergebnisse der Empirischen Untersuchung 
 
       Seite 461 
 
Post-hoc durchgeführte Analysen (H5.4) 
 
Vorerst werden infolge der Darstellung der geschätzten Randmittel der Gruppe Schule 1, 
Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 die Ergebnisse zum Testzeitpunkt 3, also nach Abschluss der 
Treatmentphase, genauer betrachtet. Während für Schüler/-innen von Schule 1, Lgr. 1 
der Einsatz von Englisch.Digital stark positive Auswirkungen für die Selbsteinschätzung 
bezüglich H5.4 hat, ist dies für Schüler/-innen von Schule 2, Lgr. 2 offenkundig nicht der 
Fall. 




Abbildung 136: Clusteranalyse – Dendrogramm H5.4 | Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 
 
Die durchgeführte Clusteranalyse zeigt, dass aus dem Datensample zwei große Cluster 
gebildet werden können. Werden die angegebenen Werte des ersten in der o. a. Darstel-
lung angeführten Clusters betrachtet, so fällt auf, dass die Antworten der angeführten 
Fälle (62, 66, 9, 58, 57 und 64) allesamt nicht der Antwortkategorie „4 – stimmt genau“ 
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zugeordnet werden können. Bei weiterer Betrachtung kann ferner festgestellt werden, 
dass lediglich Fall Nummer Neun der Gruppe Schule 1, Lgr. 1 zuzuordnen ist – alle übri-
gen Fälle können der Gruppe Schule 2, Lgr. 2 zugeordnet werden. Daraus resultiert der 
leicht negative Abwärtstrend für Schüler/-innen der Gruppe Schule 2, Lgr. 2. 
 
Als Nächstes werden die Ergebnisse der durchgeführten Mittelwertvergleiche dargelegt 
und erläutert. 
 






















1-3 -1.659 24 .110 nein < .017 nein .32 
mittlerer 
Effekt .72342 
Tabelle 237: t-Test für abhängige Stichproben (H5.4) | Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 
 
Der post-hoc durchgeführte t-Test für abhängige Stichproben für die Gruppe Schule 1, 
Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 ergibt nach Abschluss der Treatmentphase (Messzeitpunkt 2 
à Messzeitpunkt 3) kein signifikantes Ergebnis mit t(24) = –1.414, p < .025; r = .28 bei 
einer kleinen Effektstärke (nach Cohen, 1988, S. 284ff.). Für die gesamte Gruppe kann 
aber positiv vermerkt werden, dass die Standardabweichung zum Testzeitpunkt 3 mit 
s3 = .71 erheblich verringert werden konnte. 
Obwohl bei den 25 Schülern/Schülerinnen dieser Gruppe laut Maaß et al. (1983, S. 23) 
grundsätzlich von einer Normalverteilung ausgegangen werden kann, werden ergänzend 









t1_fb_l4b1 25 3,4000 ,81650 2,00 4,00 3,0000 4,0000 4,0000 
t2_fb_l4b1 25 3,4400 ,58310 2,00 4,00 3,0000 3,0000 4,0000 
t3_fb_l4b1 25 3,6400 ,75719 1,00 4,00 3,5000 4,0000 4,0000 
 
 
                                                
94 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten t-Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bon-
ferroni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 
0.05 angewendet. 
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Paar Z p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 








1-3 –1.613 .107 nein < .017 nein .32 
mittlerer 
Effekt 
Tabelle 238: Wilcoxon Signed Rank Test für abhängige Stichproben (H5.4) | Schule 1, Lgr. 1 und 
Schule 2, Lgr. 2 
 
Auch die nichtparametrische Analyse liefert für die Treatmentphase (Messzeitpunkt 2 à 3) 
mit Z = –1.613, p < .017 bei einer mittleren Effektstärke r = .32 (nach Cohen, 1988, 
S. 284ff. bzw. Pallant, 2010, S. 232) keine signifikanten Unterschiede der Selbsteinschät-
zung der Schüler/-innen im Hinblick auf H5.4. Die Medianwerte wechseln von Md1 = 4.00 
bei der Baselinetestung über Md2 = 3.00 bei der Pre-Intervention bis Md3 = 4.00 bei der 
Post-Intervention. 
Aufgrund der Ergebnisse der Profildiagramme der geschätzten Randmittel (siehe weiter 
oben in dieser Arbeit) werden die Daten der Gruppe Schule 1, Lgr. 1 (N = 13) genauer 
analysiert. Infolge der geringen Anzahl an Probanden/Probandinnen kommt mit dem Wil-










t1_fb_l4b1 13 3,6923 ,63043 2,00 4,00 3,5000 4,0000 4,0000 
t2_fb_l4b1 13 3,4615 ,51887 3,00 4,00 3,0000 3,0000 4,0000 
t3_fb_l4b1 13 3,9231 ,27735 3,00 4,00 4,0000 4,0000 4,0000 
 
Paar Z p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 




2-3 –2.449 .014 ja < .017 ja .68 
großer 
Effekt 
                                                
95 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bonfer-
roni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 0.05 
angewendet. 
96 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bonfer-
roni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 0.05 
angewendet. 
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MZP 
1-3 –1.134 .257 nein < .025 nein .31 
mittlerer 
Effekt 
Tabelle 239: Wilcoxon Signed Rank Test für abhängige Stichproben (H5.4) | Schule 1, Lgr. 1 
 
Der durchgeführte Wilcoxon Signed Rank Test liefert für die Treatmentphase (Messzeit-
punkt 2 à 3) mit Z = –2.449, p < .017 bei einer großen Effektstärke r = .68 (nach Cohen, 
1988, S. 284ff. bzw. Pallant, 2010, S. 232) signifikante Unterschiede der Selbsteinschät-
zung der Schüler/-innen im Hinblick auf H5.4. Dies wird auch von einer geringeren Stan-
dardabweichung zum Messzeitpunkt 3 (= Post-Intervention) s3 = .28 bestätigt. Die Medi-
anwerte wechseln von Md1 = 4.00 bei der Baselinetestung über Md2 = 3.00 bei der Pre-
Intervention bis Md3 = 4.00 bei der Post-Intervention. 






















1-3 -1.148 12 .273 nein < .025 nein .31 
mittlerer 
Effekt .72501 
Tabelle 240: t-Test für abhängige Stichproben (H5.4) | Schule 1, Lgr. 1 
 
Wird nur die Gruppe Schule 1, Lgr. 1 berücksichtigt, so kann für die Treatmentphase 
(Messzeitpunkt 2 à 3) ein signifikantes Ergebnis mit p = .008 (p < .017); r = .68 bei einer 
großen Effektstärke (nach Cohen, 1988, S. 284ff.) festgehalten werden (siehe o. a. Tabel-
le). Diese Aussage wird sowohl von den dargestellten Profildiagrammen der geschätzten 
Randmittel als auch von dem Wert der Standardabweichung s2 = .52 untermauert. Für 
diese Gruppe kann erfreulicherweise auch eine stete Verringerung der Standardabwei-
chung (s) für die gesamte Projektdauer festgestellt werden, wie u. a. Tabelle verdeutlicht. 
Für die Treatmentphase ist anzumerken, dass nach Abschluss dieser die Mittelwerte zur 
Selbsteinschätzung nahezu einen sogenannten Deckeneffekt mit M3 = 3.92 erreichen (bei 
einem Maximum von 4.00). 
Deskriptive Statistik | H5.4 Selbsteinschätzung Lesekompetenz 
 N Minimum Maximum Mittelwert Standardabweichung 
t1_fb_l4b1 13 2,00 4,00 3,6923 ,63043 
t2_fb_l4b1 13 3,00 4,00 3,4615 ,51887 
t3_fb_l4b1 13 3,00 4,00 3,9231 ,27735 
Tabelle 241: Mittelwerte und Standardabweichung (H5.4) | Schule 1, Lgr. 1 
 
                                                
97 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten t-Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bon-
ferroni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 
0.05 angewendet. 
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Für die Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 konnten bei der Unterscheidung 
nach Geschlecht keine signifikanten Unterschiede festgestellt werden. 






















1-3 -5.461 48 .000 ja < .017 ja .62 
großer 
Effekt .53061 
Tabelle 242: t-Test für abhängige Stichproben (H5.4) | Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 
 
Die o. a. Tabelle legt dar, dass für Schüler/-innen von Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 
1 und 3 erfreulicherweise für die Treatmentphase (Messzeitpunkt 1 à 2) mit p = .022 
(p < .05); r = .33 ein signifikantes Ergebnis bei mittlerer Effektstärke (nach Cohen, 1988, 
S. 284ff.) konstatiert werden kann. Beachtenswert erscheint zudem auch mit p = .000 
(p < .017); r = .62 ein signifikantes Ergebnis mit großer Effektstärke (nach Cohen, 1988, 
S. 284ff.) für die gesamte Projektdauer, d. h. auch nach der dreiwöchigen Follow-up- 
Befragung konnten sich Schüler/-innen in ihrer Selbsteinschätzung H5.4 betreffend we-
sentlich verbessern, was auf eine gewisse Nachhaltigkeit von Englisch.Digital schließen 
lässt. Diese positive Gesamtentwicklung zeigt auch nachstehende Tabelle. 
 
Deskriptive Statistik 
 N Minimum Maximum Mittelwert Standardabweichung 
t1_fb_l4b1 49 1,00 4,00 2,9592 ,88880 
t2_fb_l4b1 48 1,00 4,00 3,1875 ,78973 
t3_fb_l4b1 49 2,00 4,00 3,4898 ,68076 
Tabelle 243: Mittelwerte und Standardabweichung (H5.4) | Schule 1, Lgr. 2 und  
Schule 2, Lgr. 1 und 3 
 
Der vorgenommene Wilcoxon Signed Rank Test für Schülerinnen der Gruppe Schule 1, 









t1_fb_l4b1 23 2,8696 ,75705 2,00 4,00 2,0000 3,0000 3,0000 
t2_fb_l4b1 23 3,2609 ,75181 2,00 4,00 3,0000 3,0000 4,0000 
t3_fb_l4b1 23 3,4783 ,66535 2,00 4,00 3,0000 4,0000 4,0000 
 
                                                
98 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten t-Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bon-
ferroni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 
0.05 angewendet. 
| Ergebnisse der Empirischen Untersuchung 
 
       Seite 466 
 
Paar Z p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 








1-3 –3.300 .001 ja < .017 ja .69 
großer 
Effekt 
Tabelle 244: Wilcoxon Signed Rank Test für abhängige Stichproben (H5.4) | Schule 1, Lgr. 2 und 
Schule 2, Lgr. 1 und 3 | Schülerinnen 
 
Der durchgeführte Wilcoxon Signed Rank Test liefert für die Treatmentphase (Messzeit-
punkt 1 à 2) mit Z = –2.324, p < .025 bei einer großen Effektstärke r = .68 (nach Cohen, 
1988, S. 284ff. bzw. Pallant, 2010, S. 232) ein signifikant unterschiedliches Ergebnis im 
Hinblick auf die Selbsteinschätzung der Schülerinnen. Dies wird auch von einem höheren 
Mittelwert M2 = 3.26 zum Messzeitpunkt 2 (Post-Intervention) bestätigt. Als positiv inter-
pretierbar ist auch die Tatsache, dass für die gesamte Projektdurchführung (Messzeit-
punkt 1 à 3) mit Z = –3.300, p < .017 und einem großen Effekt (nach Cohen, 1988, 
S. 284ff. und Pallant, 2010, S. 232) ein signifikantes Ergebnis ausgewiesen wird. Dies 
lässt den Schluss auf eine positive Nachhaltigkeit von Englisch.Digital zu. 
Da laut Maaß et al. (1983, S. 23) ab einer Stichprobe von 25 von einer Normalverteilung 
ausgegangen werden kann bzw. Normalverteilung als gegeben betrachtet werden kann, 
werden auch die Ergebnisse des parametrischen Auswertungsverfahrens (t-Test) darge-
stellt. 
 






















1-3 -4.447 22 .000 ja < .017 ja .69 
großer 
Effekt .65638 
Tabelle 245: t-Test für abhängige Stichproben (H5.4) | Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 | 
Schülerinnen 
 
                                                
99 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bonfer-
roni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 0.05 
angewendet. 
100 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten t-Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der 
Bonferroni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 
= 0.05 angewendet. 
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Ein analog sehr erfreuliches Ergebnis liefert der t-Test für abhängige Stichproben, wenn 
man aus der Gruppe Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 nur die weiblichen Pro-
bandinnen betrachtet. Auch hier kann für die Treatmentphase (Messzeitpunkt 1 à 2) mit 
p = .016 (p < .025); r = .48 ein signifikantes Ergebnis bei mittlerer Effektstärke (nach Co-
hen, 1988, S. 284ff.) festgehalten werden. Diese bereits im Profildiagramm der geschätz-
ten Randmittel (siehe weiter oben in dieser Arbeit) angedeutete positive Gesamtentwick-
lung spiegeln auch die Daten der folgenden Tabelle wider: 
 
Deskriptive Statistik 
 N Minimum Maximum Mittelwert Standardabweichung 
t1_fb_l4b1 23 2,00 4,00 2,8696 ,75705 
t2_fb_l4b1 23 2,00 4,00 3,2609 ,75181 
t3_fb_l4b1 23 2,00 4,00 3,4783 ,66535 
Tabelle 246: Mittelwerte und Standardabweichung (H5.4) | Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2,  
Lgr. 1 und 3 (weibliche Probandinnen) 
 
In Übereinstimmung mit Maaß et al. (1983, S. 23) kann ab 25 Probanden/Probandinnen 
von einer Normalverteilung ausgegangen werden. Trotzdem werden die Daten der Grup-
pe Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3, nur männliche Probanden, auch einem 









t1_fb_l4b1 26 3,0385 ,99923 1,00 4,00 2,0000 3,0000 4,0000 
t2_fb_l4b1 25 3,1200 ,83267 1,00 4,00 3,0000 3,0000 4,0000 
t3_fb_l4b1 26 3,5000 ,70711 2,00 4,00 3,0000 4,0000 4,0000 
 
Paar Z p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 








1-3 –2.762 .006 ja < .017 ja .54 
großer 
Effekt 
Tabelle 247: Wilcoxon Signed Rank Test für abhängige Stichproben (H5.4) | Schule 1, Lgr. 2 und 
Schule 2, Lgr. 1 und 3 | Schüler 
 
                                                
101 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bonfer-
roni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 0.05 
angewendet. 
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Der Wilcoxon Signed Rank Test liefert für die Treatmentphase (Messzeitpunkt 1 à 2) mit 
Z = –.832, p < .05 bei einer kleinen Effektstärke r = .16 (nach Cohen, 1988, S. 284ff. bzw. 
Pallant, 2010, S. 232) kein signifikantes Ergebnis im Hinblick auf die Selbsteinschätzung 
der Schüler. Allerdings ist ein höherer Mittelwert M2 = 3.12 zum Messzeitpunkt 2 (Post-
Intervention) beobachtbar. Positiv beweisbar ist auch das Faktum, dass für die gesamte 
Projektdurchführung (Messzeitpunk 1 à 3) mit Z = –2.762, p < .017 und einem großen 
Effekt (nach Cohen, 1988, S. 284ff. bzw. Pallant, 2010, S. 232) ein signifikantes Ergebnis 
ausgewiesen wird. Dadurch kann auf eine positive Gesamtentwicklung bzw. Nachhaltig-
keit von Englisch.Digital geschlossen werden. 
Nachfolgende Tabelle schlüsselt die Daten bzw. Ergebnisse des parametrisch durchge-
führten t-Tests für abhängige Stichproben auf. 
 






















1-3 -3.333 25 .003 ja < .017 ja .55 
großer 
Effekt .70602 
Tabelle 248: t-Test für abhängige Stichproben (H5.4) | Schule 1, Lgr. 2 und  
Schule 2, Lgr. 1 und 3 (männliche Probanden) 
 
Werden die männlichen Probanden der Gruppe Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 
3 betrachtet, so sind für die Treatmentphase mit p = .417 (p < .05); r = .17 keine signifi-
kanten Unterschiede bei einer kleinen Effektstäre (nach Cohen, 1988, S. 284ff.) feststell-
bar. Nennenswert ist aber auch hier die positive Gesamtentwicklung über die Projektdau-




 N Minimum Maximum Mittelwert Standardabweichung 
t1_fb_l4b1 26 1,00 4,00 3,0385 ,99923 
t2_fb_l4b1 25 1,00 4,00 3,1200 ,83267 
t3_fb_l4b1 26 2,00 4,00 3,5000 ,70711 
Tabelle 249: Mittelwerte und Standardabweichung (H5.4) | Schule 1, Lgr. 2 und  
Schule 2, Lgr. 1 und 3 (männliche Probanden) 
 
                                                
102 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten t-Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der 
Bonferroni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 
= 0.05 angewendet. 
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Subsumierend kann an dieser Stelle festgehalten werden, dass Hypothese 5.4, wenn die 
Gruppe Schule 2, Lgr. 2 nicht berücksichtigt wird, als vorläufig bestätigt betrachtet wer-
den kann. Die Berechnungen und Analysen für alle anderen Gruppen bzw. Unterschei-
dungsmerkmale haben jeweils signifikante Ergebnisse für die Treatmentphase ergeben. 
 
8.3.6.5 H5.5: Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assistenten (Englisch.Digital) 
arbeiten, erhöhen ihre Selbsteinschätzung im Bereich „Ich kann einfache 
alltägliche Anleitungen und Vorschriften verstehen“. 
 
Da die Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 aus 25 Schüler/-innen besteht, wer-
den für diese Gruppe auch nichtparametrische Tests gerechnet. Maaß et al. (1983) gehen 
zwar davon aus, dass ab 25 Probanden/Probandinnen die Normalverteilung prinzipiell 
gewährleistet ist (vgl. ebd., S. 23) und daher parametrische Analyseverfahren angewendet 
werden dürfen, der Autor diese Arbeit möchte allerdings aufgrund statistischer Vollkom-





25. 50. (Median) 75. 
t1_fb_l5a2 25 3,0000 4,0000 4,0000 
t2_fb_l5a2 25 3,0000 4,0000 4,0000 
t3_fb_l5a2 25 3,0000 4,0000 4,0000 
 
Ränge 









Asymptotische Signifikanz ,599 
a. Friedman-Test 
Tabelle 250: Friedman-Test | H5.5 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Die Resultate des Friedman-Tests lassen erkennen, dass es keine signifikanten Unter-
schiede bei der Selbsteinschätzung der Schüler/-innen der Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und 
Schule 2, Lgr. 2 bezüglich H5.5 gab. Die Testergebnisse ergeben für die drei Messzeit-
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punkte (Baselinetestung, Pre-Intervention und Post-Intervention) folgendes Resultat: 
!2 (2, n = 25) = 1.024, p > .05). Eine Überprüfung der Medianwerte zeigt ein unveränder-
tes Bild der Selbsteinschätzungswerte bezüglich H5.5 mit jeweils Md = 4.00. 
Folgend werden die Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalysen mit Messwiederho-
lung dargestellt und erläutert. 
Sämtliche durchgeführten zweifaktoriellen Varianzanalysen zeigen keine Verletzung der 
Sphärizitätsannahme, d. h. die Ergebnisse der durchgeführten Berechnungen bedürfen 
für H5.5 keiner Korrekturmethoden bzw. Anpassungsverfahren (wie z. B. nach der 
„Greenhouse-Geisser“-Methode). Die detaillierten Auswertungstabellen finden sich im 
digitalen Anhang dieser Arbeit. 
Die Tests auf etwaige Innersubjekteffekte (die genauen Analysen können im digitalen An-
hang dieser Arbeit eingesehen werden) ergeben für beide Unterscheidungskriterien (Leis-
tungsgruppe sowie Geschlecht) der Untersuchungsgruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, 
Lgr. 2 wie folgt: Für den Faktor Messzeitpunkt (MZP) zeigt sich kein signifikantes Ergeb-
nis. Die Wechselwirkungen zwischen dem Faktor Messzeitpunkt (MZP) und Leistungs-
gruppe (lgr) sowie Geschlecht (sex) sind ebenfalls nicht signifikant. Ob es in diesen Fällen 
möglich ist, einen inhaltlich relevanten Effekt der Wechselwirkung abzulehnen und die 
Nullhypothese anzunehmen, können erst post-hoc durchgeführte Analysen zeigen. Die 
angegebenen Werte der „Beobachteten Schärfe“ erlauben ebenfalls keine Aussage, ob 
die Nullhypothese mit ausreichender Sicherheit angenommen werden kann oder nicht. 
Bei Schüler/-innen der Gruppe Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 sind für das 
Kriterium Leistungsgruppe (lgr) weder für den Faktor Messzeitpunkt (MZP) noch für die 
Wechselwirkungen zwischen den Faktoren Messzeitpunkt und Leistungsgruppe signifi-
kante Unterschiede feststellbar. Analysiert man nach dem Kriterium Geschlecht (sex), so 
ist für den Faktor Messzeitpunkt ein signifikanter Unterschied erkennbar. Die Wechselwir-
kungen zwischen den Faktoren Messzeitpunkt und Geschlecht sind hingegen nicht signi-
fikant. Ob es in diesen Fällen möglich ist, einen inhaltlich relevanten Effekt der Wechsel-
wirkung abzulehnen und die Nullhypothese anzunehmen, können erst a posteriori durch-
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Tests der Zwischensubjekteffekte | Maß: H5.5 Selbsteinschätzung Lesekompetenz 




vom Typ III df 
Mittel der 














922,327 1 922,327 1042,959 ,000 ,978 1042,959 1,000 
lgr 5,047 1 5,047 5,707 ,025 ,199 5,707 ,629 
Fehler 20,340 23 ,884      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 251: Tests der Zwischensubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederho-
lung auf dem Faktor Leistungsgruppe | H5.5 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Die Testung des nicht messwiederholten Haupteffektes Leistungsgruppe zeigt mit 
p = .025 (p < .05) ein signifikantes Ergebnis. Die Wahrscheinlichkeit, einen empirischen 
Effekt der Größe η2 = .199 (große Effektstärke nach Cohen, 1988, S. 284ff.) für den Fak-
tor Leistungsgruppe mit 23 Versuchspersonen zu finden, beträgt 62.9 %. 
 
Tests der Zwischensubjekteffekte | Maß: H5.5 Selbsteinschätzung Lesekompetenz 




Typ III df 
Mittel der 












929,078 1 929,078 851,042 ,000 ,974 851,042 1,000 
sex ,278 1 ,278 ,254 ,619 ,011 ,254 ,077 
Fehler 25,109 23 1,092      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 252: Tests der Zwischensubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederho-
lung auf dem Faktor Geschlecht | H5.5 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Das Ergebnis des nicht messwiederholten Haupteffektes Geschlecht ist mit p = .619 
(p < .05) nicht signifikant. Die Wahrscheinlichkeit, einen empirischen Effekt der Größe 
η2 = .011 (geringe Effektstärke nach Cohen, 1988, S. 284ff.) für den Faktor Geschlecht 
mit 23 Versuchspersonen zu finden, beträgt 7.7 %. Die Teststärke, einen Effekt dieser 
Größe mit dieser Untersuchung zu finden, falls existent, ist also relativ gering. 
 
Tests der Zwischensubjekteffekte | Maß: H5.5 Selbsteinschätzung Lesekompetenz 























Konstanter Term 1052,301 1 1052,301 1844,661 ,000 ,976 1844,661 1,000 
lgr 11,989 2 5,995 10,508 ,000 ,318 21,017 ,984 
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Fehler 25,671 45 ,570      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 253: Tests der Zwischensubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederho-
lung auf dem Faktor Leistungsgruppe | H5.5 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Die Testung des nicht messwiederholten Effektes Leistungsgruppe (lgr) zeigt für Schü-
ler/-innen von Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 mit p = .000 (p < .05) ein 
höchst signifikantes Ergebnis. Die Wahrscheinlichkeit, einen empirischen Effekt der Größe 
η2 = .318 (große Effektstärke nach Cohen, 1988, S. 284ff.) für den Faktor Leistungsgrup-
pe mit 45 Versuchspersonen zu finden, beträgt 98.4 %. Die Teststärke ist demnach sehr 
hoch. 
 
Tests der Zwischensubjekteffekte | Maß: H5.5 Selbsteinschätzung Lesekompetenz 























Konstanter Term 1398,020 1 1398,020 1708,553 ,000 ,974 1708,553 1,000 
sex ,020 1 ,020 ,025 ,876 ,001 ,025 ,053 
Fehler 37,639 46 ,818      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 254: Tests der Zwischensubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederho-
lung auf dem Faktor Geschlecht | H5.5 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Wird dieselbe Untersuchungsgruppe hinsichtlich des nicht messwiederholten Effektes 
Geschlecht (sex) analysiert, zeigt dieser mit p = .876 (p < .05) ein nicht signifikantes Er-
gebnis. Empirische Effektgröße und Teststärke sind in diesem Fall sehr gering und daher 
vernachlässigbar. 
 
Geschätztes Randmittel (H5.5) 
 
Die geschätzten Randmittel geben Aufschluss darüber, ob signifikante Unterschiede be-
züglich der Mittelwerte aufgebaut wurden. Da diese Mittelwerte auch in den folgenden 
Profildiagrammen aufgeführt, thematisiert und diskutiert werden, wird an dieser Stelle 
darauf hingewiesen, dass die detaillierten Analysetabellen im digitalen Anhang dieser Ar-
beit angeführt sind. 
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Profildiagramme: Selbsteinschätzung (H5.5) 
 
 
Abbildung 137: Profildiagramm der geschätzten 
Randmittel (H5.5), MZP 1, 2 und 3 | Schule 1, 
Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2, Unterscheidung 
nach Leistungsgruppe 
 
Abbildung 138: Profildiagramm der geschätzten 
Randmittel (H5.5), MZP 1, 2 und 3 | Schule 1, 
Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2, Unterscheidung 
nach Geschlecht 
 
Wird die Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 nach dem Kriterium Leistungs-
gruppe unterschieden, so kann für beide Leistungsgruppen erfreulicherweise für die    
Treatmentphase (Messzeitpunkt 2 à 3) eine Steigerung der Mittelwerte von M2 = 3.47 auf 
M3 = 3.60 festgestellt werden. Für Schüler/-innen von Schule 1, Lgr. 1 kann weiters die 
Aussage getroffen werden, dass für die Treatmentphase eine erhebliche Steigerung diag-
nostiziert werden kann. Für beide Geschlechter der Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 
2, Lgr. 2 kann eine Steigerung der Mittelwerte für die Treatmentphase (Messzeitpunkt 2 
à 3) von M2 = 3.48 auf M3 = 3.60 festgestellt werden. Für Schülerinnen kann festgestellt 
werden, dass sich diese während der gesamten Projektdauer hindurch stets positiv ent-
wickelt haben. Eventuelle signifikante Unterschiede können aber erst post-hoc durchge-
führte Auswertungen zeigen. 
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Abbildung 139: Profildiagramm der geschätzten 
Randmittel (H5.5), MZP 1, 2 und 3 | Schule 1, 
Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3, Unterschei-
dung nach Leistungsgruppe 
 
Abbildung 140: Profildiagramm der geschätzten 
Randmittel (H5.5), MZP 1, 2 und 3 | Schule 1, 
Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3, Unterschei-
dung nach Geschlecht 
 
Für Schüler/-innen der Gruppe Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 können fol-
gende Aussagen getroffen werden. Schüler/-innen der 1. und 2. Leistungsgruppen haben 
ihre Mittelwerte nicht nur während der Treatmentphase (Messzeitpunkt 1 à 2) steigern 
können, sondern diese gesteigerten Werte auch noch über die gesamte Projektdauer 
verbessern können (M3 = dreiwöchige Follow-up-Untersuchung). Schüler/-innen der 
Schule 2, Lgr. 3 haben ihre Mittelwerte – die bei der Baselinetestung höher als jene von 
Schülern/Schülerinnen von Schule 1, Lgr. 2 waren – während der Treatmentphase halten 
können. Nach Beendigung dieser sind diese leicht gesunken. 
Bei geschlechtsspezifischen Analysen der Gruppe Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 
und 3 kann ebenfalls eine Verbesserung der Mittelwerte von M1 = 2.94 auf M2 = 3.15 (= 
Treatmentphase) festgestellt werden. Eine bemerkenswerte Verbesserung hat der Einsatz 
von Englisch.Digital bei den Schülerinnen bewirkt und erfreulicherweise dürfte das Treat-
ment auch eine gewisse Nachhaltigkeit hervorgerufen haben, da das in Messzeitpunkt 2 
erreichte Niveau in der Follow-up-Untersuchung nach drei Wochen (Messzeitpunkt 3) 
gehalten werden konnte. A posteriori durchzuführende Analysen werden klären, ob sich 
diese Verbesserungen auch auf signifikantem Niveau bewegen. 
 
Überprüfung der Homogenität (H5.5) 
 
Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzena 
 F df1 df2 Sig. 
t1_fb_l5a2 16,963 1 23 ,000 
t2_fb_l5a2 ,948 1 23 ,340 
t3_fb_l5a2 4,392 1 23 ,047 
| Ergebnisse der Empirischen Untersuchung 
 
       Seite 475 
 
Prüft die Nullhypothese, dass die Fehlervarianz der abhängigen Variablen über Gruppen hinweg 
gleich ist. 
a. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 255: Levene-Test – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem Faktor 
Leistungsgruppe | H5.5 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzena 
 F df1 df2 Sig. 
t1_fb_l5a2 ,158 1 23 ,695 
t2_fb_l5a2 ,639 1 23 ,432 
t3_fb_l5a2 1,259 1 23 ,273 
Prüft die Nullhypothese, dass die Fehlervarianz der abhängigen Variablen über Gruppen hinweg 
gleich ist. 
a. Design: Konstanter Term + sex  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 256: Levene-Test – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem Faktor 
Geschlecht | H5.5 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Wird nach Leistungsgruppen unterschieden, so weisen die Ergebnisse des Levene-Tests 
zu den Messzeitpunkten 1 und 3 mit Messzeitpunkt 1: F(23) = 16.963; p < .05 und Mess-
zeitpunkt 3 F(23) = 4.392; p < .05 signifikante Unterschiede auf. Dadurch ist die erforder-
liche Homogenität nicht gegeben und ein Anpassungsverfahren, in dem die Werte für 
nicht gleiche Varianzen der zweiten Zeile bei den t-Tests zum Messzeitpunkt 1 und 3 her-
angezogen werden, ist durchzuführen. Für Messzeitpunkt 2: F(23) = .948; p > .05 ist die 
erforderliche Homogenität gegeben. Bei der Unterscheidung nach Geschlecht ist die er-
forderliche Homogenität zu allen drei Messzeitpunkten gegeben. 
Bei post-hoc durchgeführten Analysen der Gruppe Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr 1. 
und 3 sind keinerlei Korrekturmethoden bzw. Anpassungsverfahren durchzuführen (Detai-
lergebnisse finden sich im digitalen Anhang dieser Arbeit), d. h. sowohl bei der Unter-
scheidung nach Leistungsgruppe als auch bei der Unterscheidung nach Geschlecht ist zu 
allen drei Messzeitpunkten aufgrund der Berechnungen des Levene-Tests die erforderli-
che Homogenität gegeben. 
 
Post-hoc durchgeführte Analysen (H5.5) 
 
Aufgrund der gewonnen Ergebnisse der Profildiagramme der geschätzen Randmittel wird 
vorerst für die Gruppe Schule 1, Lgr. 1 eine nichtparametrische Post-hoc-Analyse mittels 
des Wilcoxon Signed Rank Tests durchgeführt, da bei dieser Gruppe Daten von insge-
samt 13 Schüler/-innen der Auswertung zugeführt werden konnten. 
| Ergebnisse der Empirischen Untersuchung 
 






25. 50. (Median) 75. 
t1_fb_l5a2 13 4,0000 4,0000 4,0000 
t2_fb_l5a2 13 3,0000 4,0000 4,0000 
t3_fb_l5a2 13 4,0000 4,0000 4,0000 
 
Paar Z p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 








1-3 .000 1.000 nein < .05 nein .000 
kein 
Effekt 
Tabelle 257: Wilcoxon Signed Rank Test für abhängige Stichproben (H5.5) | Schule 1, Lgr. 1 
 
Der Wilcoxon Signed Rank Test zeigte keine signifikanten Unterschiede der Selbstein-
schätzung der Schüler/-innen im Hinblick auf H5.5 folgend auf die Treatmentphase 
(Messzeitpunkt 2 à 3), Z = –1.342, p > .05, mit einer mittleren Effektstärke r = .37 (nach 
Cohen, 1988, S. 284ff. bzw. Pallant, 2010, S. 232). Auch die Medianwerte blieben über 
die gesamte Projektdauer hinweg mit Md = 4.00 gleich. 
Der parametrische t-Test für verbundene Stichproben ergibt für die Gruppe Schule 1, 
Lgr. 1 ein ähnliches Bild. 
 






















1-3 .000 12 1.000 nein < .05 nein .28 
kleiner 
Effekt .40825 
Tabelle 258: t-Test für abhängige Stichproben (H5.5) | Schule 1, Lgr. 1  
 
Wird die Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 nach Geschlecht unterschieden, 
so ergeben sich ebenfalls keine signifikanten Unterschiede für die Treatmentphase (Mess-
zeitpunkt 2 à 3). Dies ist weder bei den durchgeführten nichtparametrischen (Wilcoxon 
                                                
103 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bonfer-
roni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 0.05 
angewendet. 
104 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten t-Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der 
Bonferroni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 
= 0.05 angewendet. 
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Signed Rank Test) noch bei den parametrischen t-Tests für verbundene Stichproben der 
Fall. Daher wird an dieser Stelle auf eine Darstellung der Ergebnisse verzichtet. 
Führt man bei der zweiten Untersuchungsgruppe – Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 
und 3 – nur Daten von Schülern/Schülerinnen der Leistungsgruppe 1 und 2 einer Auswer-
tung zu, stellen sich die Ergebnisse, wie bereits durch die Profildiagramme der geschät-
zen Randmittel angedeutet, für einen post-hoc durchgeführten t-Test für verbundene 
Stichproben wie folgt dar. 
 






















1-3 -3.296 40 .002 ja < .017 ja .45 
mittlerer 
Effekt .80547 
Tabelle 259: t-Test für abhängige Stichproben (H5.5) | Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 
 
Der durchgeführte t-Test für abhängige Stichproben für Schüler/-innen der Gruppe Schu-
le 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 liefert für die Treatmentphase (Messzeitpunkt 1 à 2) mit 
p = .049 (p < .025); r = .31 nach durchgeführter Bonferroni-Holm-Korrektur kein signifi-
kantes Ergebnis bei mittlerer Effektstärke (nach Cohen, 1988, S. 284ff.). Positiv ist an 
dieser Stelle festzuhalten, dass für die gesamte Projektdauer (Messzeitpunkt 1 à 3) mit 
p = .002 (p < .017); r = .45 ein signifikant verbessertes Ergebnis bei mittlerer Effektstärke 
(gemäß Cohen, 1988, S. 284ff.) festgemacht werden kann. 
Eine geschlechtsspezifische Analyse der Gruppe Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 
und 3 (nur Mädchen) zeigt, wie schon vom Profildiagramm der geschätzten Randmittel 
angedeutet, nachfolgende Ergebnisse. Zuerst werden die Ergebnisse des nichtparemetri-
schen Wilcoxon Signed Rank Tests und daran anschließend die Ergebnisse des paramet-









t1_fb_l5a2 23 2,8696 ,54808 2,00 4,00 3,0000 3,0000 3,0000 
t2_fb_l5a2 23 3,2609 ,61919 2,00 4,00 3,0000 3,0000 4,0000 
                                                
105 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten t-Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der 
Bonferroni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 
= 0.05 angewendet. 
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t1_fb_l5a2 23 2,8696 ,54808 2,00 4,00 3,0000 3,0000 3,0000 
t2_fb_l5a2 23 3,2609 ,61919 2,00 4,00 3,0000 3,0000 4,0000 
t3_fb_l5a2 23 3,2609 ,61919 2,00 4,00 3,0000 3,0000 4,0000 
 
Paar Z p  (2-seitig) 
Signifikanz 




Signifikanz r Effektgröße 
MZP 








1-3 –2.324 .020 ja < .025 ja .48 
mittlerer 
Effekt 
Tabelle 260: Wilcoxon Signed Rank Test für abhängige Stichproben (H5.5) | Schule 1 Lgr. 2 und 
Schule 2, Lgr. 1 und 3 | nur Mädchen 
 
Der berechnete Wilcoxon Signed Rank Test zeigt signifikante Unterschiede der Selbstein-
schätzung der Schülerinnen im Hinblick auf H5.5, folgend auf die Treatmentphase (Mess-
zeitpunkt 1 à 2), Z = -2.496, p < .017, mit einer großen Effektstärke r = .37 (nach Cohen, 
1988, S. 284ff. bzw. Pallant, 2010, S. 232). Die Medianwerte blieben über die gesamte 
Projektdauer hinweg mit Md = 3.00 gleich. 
Eine parametrische Analyse der Daten mittels eines t-Tests für verbundene Stichproben 
bestätigt die Ergebnisse des Wilcoxon Signed Rank Tests (siehe folgende Tabelle). 
 






















1-3 -2.598 22 .016 ja < .025 ja .48 
mittlerer 
Effekt .72232 
Tabelle 261: t-Test für abhängige Stichproben (H5.5) | Schule 1, Lgr. 2 und  
Schule 2, Lgr. 1 und 3 | nur Mädchen 
 
Für Schülerinnen von Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3 kann erfreulicherweise 
für die Treatmentphase (Messzeitpunkt 1 à 2) mit p = .009 (p < .017); r = .52 ein signifi-
                                                
106 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der Bonfer-
roni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 = 0.05 
angewendet. 
107 Aufgrund der dreifachen und dadurch wiederholten t-Testung wurde das Signifikanzniveau durch Anwendung der 
Bonferroni-Holm-Korrektur zur Kompensation des α–Fehlers auf die Werte 0.05 / 3 = 0.017; 0.05 / 2 = 0.025 und 0.05 / 1 
= 0.05 angewendet. 
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kantes Ergebnis bei großer Effektstärke (nach Cohen, 1988, S. 284ff.) konstatiert werden. 
Diese positiven Effekte von Englisch.Digital werden auch von einer geringeren Stan-
dardabweichung s2 = .66 für die Treatmentphase bestätigt.   
Beachtenswert erscheint zudem auch das mit p = .016 (p < .025); r = .48 signifikante 
Ergebnis mit großer Effektstärke (nach Cohen, 1988, S. 284ff.) für die gesamte Projekt-
dauer, d. h. auch nach der dreiwöchigen Follow-up-Befragung konnten sich Schülerinnen 
in ihrer Selbsteinschätzung H5.5 betreffend ganz wesentlich verbessern, was auf eine 
bestimmte Nachhaltigkeit von Englisch.Digital schließen lässt. 
 
Aufgrund der durchgeführten Datenanalysen und der daraus gewonnenen Erkenntnisse 
kann H5.5 in ihrer Gesamtheit als vorläufig teilweise bestätigt betrachtet werden. 
 
8.4 Zusammenfassung und Diskussion 
 
Diskurse über Bildungsstandards sind gezeichnet von hoher Komplexität und werden oft 
auf unterschiedlichsten und vielschichtigen Ebenen geführt. Auf beispielsweise der Ebene 
der staatlichen Bildungssteuerung oder der schulischen Unterrichtsentwicklung werden 
Bildungsstandards u. a. auch als Instrument der Qualitätsentwicklung im Bildungssystem 
verstanden (vgl. Drieschner, 2009, S. 19). 
In den letzten Jahren wurde erstmals empirisch überprüft, inwieweit Schüler/-innen in 
Österreich den durch die Bildungsstandards formulierten Anforderungen gerecht werden. 
Im Schuljahr 2011/12 wurden Testungen für Mathematik durchgeführt, im Schuljahr 
2012/13 standen Testungen für den Gegenstand Englisch an und im Schuljahr 2015/16 
wurden Testungen für den Gegenstand Deutsch für alle Schüler/-innen der achten Schul-
stufe durchgeführt. 
 
Die folgende Tabelle zeigt die Ergebnisse der quantitativen Analysen aus der empirischen 
Untersuchung zu den Messzeitpunkten 1, 2 und 3, die in den Gruppen Schule 1, Lgr. 1 
und Schule 2, Lgr. 2 sowie Schule 1, Lgr. 2, Schule 2, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 3 in Form 
einer vertauschten Replikation erarbeitet wurden. 
Folgende Hypothesen konnten für die Gruppe Schule 1, Lgr. 1 bestätigt werden: 
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(H3) Wenn sich Schüler/-innen mit dem Englisch-Assistenten (Englisch.Digital) auseinan-
dersetzen, hat dies positive Effekte auf ihre individuelle selbstregulatorische Grundeinstel-
lung. 
(H4) Wenn Schüler/-innen den Englisch-Assistenten (Englisch.Digital) verwenden, erhöht 
dies ihre Fremdspreachenkompetenz im Bereich Lesen. 
(H4.3) Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assistenten (Englisch.Digital) arbeiten, erhö-
hen ihre Fremdsprachenkompetenz im Bereich „Ich kann in einfachen, klar gegliederten 
Texten in Zeitungen und Zeitschriften die wesentlichen Informationen verstehen, wenn sie 
ggf. mit Bildern ausgestattet sind“. 
(H4.5) Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assistenten (Englisch.Digital) arbeiten, erhö-
hen ihre Fremdsprachenkompetenz im Bereich „Ich kann einfache alltägliche Anleitungen 
und Vorschriften verstehen“. 
(H5.4) Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assistenten (Englisch.Digital) arbeiten, erhö-
hen ihre Selbsteinschätzung im Bereich „Ich kann unkomplizierte Sachtexte verstehen“. 
 
Bei den Analysen konnten für die Teilgruppe Schule 1, Lgr. 2 folgende Hypothesen als 
bestätigt betrachtet werden: 
(H4.3) Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assistenten (Englisch.Digital) arbeiten, erhö-
hen ihre Fremdsprachenkompetenz im Bereich „Ich kann in einfachen, klar gegliederten 
Texten in Zeitungen und Zeitschriften die wesentlichen Informationen verstehen, wenn sie 
ggf. mit Bildern ausgestattet sind“. 
(H5.4) Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assistenten (Englisch.Digital) arbeiten, erhö-
hen ihre Selbsteinschätzung im Bereich „Ich kann unkomplizierte Sachtexte verstehen“. 
(H5.5: nur für Mädchen bestätigt) Schülerinnen, die mit dem Englisch-Assistenten (Eng-
lisch.Digital) arbeiten, erhöhen ihre Selbsteinschätzung im Bereich „Ich kann einfache all-
tägliche Anleitungen und Vorschriften verstehen“. 
 
Für die Teilgruppe Schule 2, Lgr. 1 konnten folgende Hypothesen bestätigt werden: 
(H4.5) Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assistenten (Englisch.Digital) arbeiten, erhö-
hen ihre Fremdsprachenkompetenz im Bereich „Ich kann einfache alltägliche Anleitungen 
und Vorschriften verstehen“. 
(H5.4) Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assistenten (Englisch.Digital) arbeiten, erhö-
hen ihre Selbsteinschätzung im Bereich „Ich kann unkomplizierte Sachtexte verstehen“. 
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(H5.5: nur für Mädchen bestätigt) Schülerinnen, die mit dem Englisch-Assistenten (Eng-
lisch.Digital) arbeiten, erhöhen ihre Selbsteinschätzung im Bereich „Ich kann einfache all-
tägliche Anleitungen und Vorschriften verstehen“. 
 
Für Schüler/-innen der Gruppe Schule 2, Lgr. 2 konnten nachfolgend angeführte Hypo-
thesen bestätigt werden: 
(H3) Wenn sich Schüler/-innen mit dem Englisch-Assistenten (Englisch.Digital) auseinan-
dersetzen, hat dies positive Effekte auf ihre individuelle selbstregulatorische Grundeinstel-
lung. 
(H4.3) Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assistenten (Englisch.Digital) arbeiten, erhö-
hen ihre Fremdsprachenkompetenz im Bereich „Ich kann in einfachen, klar gegliederten 
Texten in Zeitungen und Zeitschriften die wesentlichen Informationen verstehen, wenn sie 
ggf. mit Bildern ausgestattet sind“. 
 
Für Schüler/-innen der Gruppe Schule 2, Lgr. 3 konnten folgende Hypothesen bestätigt 
werden: 
(H4.3) Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assistenten (Englisch.Digital) arbeiten, erhö-
hen ihre Fremdsprachenkompetenz im Bereich „Ich kann in einfachen, klar gegliederten 
Texten in Zeitungen und Zeitschriften die wesentlichen Informationen verstehen, wenn sie 
ggf. mit Bildern ausgestattet sind“. 
(H5.4) Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assistenten (Englisch.Digital) arbeiten, erhö-
hen ihre Selbsteinschätzung im Bereich „Ich kann unkomplizierte Sachtexte verstehen“. 
(H5.5: nur für Mädchen bestätigt) Schülerinnen, die mit dem Englisch-Assistenten (Eng-
lisch.Digital) arbeiten, erhöhen ihre Selbsteinschätzung im Bereich „Ich kann einfache all-
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Schule 1, Lgr. 1 
Schule 2, Lgr. 2  
MZP 3 p = .111 < .017 .32 mittlerer Effekt 
MZP 1-3 p = .656 < .05 .09 kein Effekt 
Schule 1, Lgr. 1 
(blaue Linie) 
MZP 3 p = .042 < .017 .55 großer Effekt 
MZP 1-3 p = .571 < .05 .17 kleiner Effekt 
 
Schule 1, Lgr. 2 
Schule 2, Lgr. 1 
Schule 2, Lgr. 3  
MZP 2 p = .746 < .025 .05 kein Effekt 









Schule 1, Lgr. 1 
Schule 2, Lgr. 2 
 
MZP 3 p = .090 < .017 .18 kleiner Effekt 
MZP 1-3 p = .135 < .025 .03 kein Effekt 
Schule 1, Lgr. 1 
Schule 2, Lgr. 2 
(nur männlich) 
(grüne Linie) 
MZP 3 p = .145 < .025 .40 mittlerer Effekt 
MZP 1-3 p = .070 < .017 .50 großer Effekt 
Schule 1, Lgr. 1 
 
MZP 3 p = .032 < .017 .59 großer Effekt 
MZP 1-3 p = .873 < .05 .04 kein Effekt 
Schule 1, Lgr. 2 
Schule 2, Lgr. 1 
Schule 2, Lgr. 3 
 
MZP 2 p = .418 < .025 .06 kein Effekt 
MZP 1-3 p = .381 < .017 .05 kein Effekt 
Schule 2, Lgr. 3 
(braune Linie) 
MZP 2 p = .066 < .025 .65 großer Effekt 
MZP 1-3 p = .041 < .017 .72 großer Effekt 
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Schule 1, Lgr. 1 
Schule 2, Lgr. 2 
 
MZP 3 p = .002 < .017 .63 großer Effekt 
MZP 1-3 p = .807 < .05 .05 kein Effekt 
Schule 1, Lgr. 2 
Schule 2, Lgr. 1 
Schule 2, Lgr. 3  
MZP 2 p = .208 < .017 .03 kein Effekt 







Schule 1, Lgr. 1 
Schule 2, Lgr. 2 
 
MZP 3 p = .100 < .017 .33 mittlerer Effekt 
MZP 1-3 p = .107 < .025 .32 mittlerer Effekt 
Schule 1, Lgr. 1 
 
MZP 3 p = .016 < .025 .67 großer Effekt 
MZP 1-3 p = .002 < .017 .86 großer Effekt 
Schule 1, Lgr. 2 
Schule 2, Lgr. 1 
Schule 2, Lgr. 3 
 
MZP 2 p = .157 < .05 .21 kleiner Effekt 
MZP 1-3 p = .000 < .017 .52 großer Effekt 
Schule 2, Lgr. 1 
 
MZP 2 p = .056 < .025 .48 mittlerer Effekt 
MZP 1-3 p = .004 < .017 .72 großer Effekt 
Schule 2, Lgr. 3 
 
MZP 2 p = .128 < .025 .54 großer Effekt 
MZP 1-3 p = .012 < .017 .89 großer Effekt 
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Schule 1, Lgr. 1 
Schule 2, Lgr. 2 
 
MZP 3 p = .100 < .017 .02 kein Effekt 
MZP 1-3 p = .107 < .025 .02 kein Effekt 
Schule 2, Lgr. 2 
 
MZP 3 p = .156 < .017 .41 mittlerer Effekt 
MZP 1-3 p = .168 < .025 .40 mittlerer Effekt 
Schule 1, Lgr. 2 
Schule 2, Lgr. 1 
Schule 2, Lgr. 3 
 
MZP 2 p = .874 < .05 .13 kleiner Effekt 
MZP 1-3 p = .101 < .017 .01 kein Effekt 
Schule 2, Lgr. 3 
 
MZP 2 p = .129 < .017 .54 großer Effekt 







Schule 1, Lgr. 1 
Schule 2, Lgr. 2 
 
MZP 3 p = .539 < .05 .11 kleiner Effekt 
MZP 1-3 p = .037 < .017 .01 kein Effekt 
Schule 1, Lgr. 1 
 
MZP 3 p = .150 < .025 .40 mittlerer Effekt 
MZP 1-3 p = .020 < .017 .64 großer Effekt 
Schule 1, Lgr. 2 
Schule 2, Lgr. 1 
Schule 2, Lgr. 3 
 
MZP 2 p = .464 < .05 .07 kein Effekt 
MZP 1-3 p = .040 < .025 .06 kein Effekt 
Schule 2, Lgr. 3 
(braune Linie) 
MZP 2 p = .293 < .05 .37 mittlerer Effekt 
MZP 1-3 p = .044 < .017 .71 großer Effekt 
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Schule 1, Lgr. 1 
Schule 2, Lgr. 2 
 
MZP 3 p = .008 < .017 .51 großer Effekt 
MZP 1-3 p = .011 < .025 .47 mittlerer Effekt 
Schule 1, Lgr. 2 
Schule 2, Lgr. 1 
Schule 2, Lgr. 3 
 
MZP 2 p = .084 < .025 .25 kleiner Effekt 
MZP 1-3 p = .005 < .017 .39 mittlerer Effekt 
Schule 1, Lgr. 2 
Schule 2, Lgr. 3  
MZP 2 p = .022 < .025 .40 mittlerer Effekt 







Schule 1, Lgr. 1 
Schule 2, Lgr. 2 
 
MZP 3 p = .042 < .05 .40 mittlerer Effekt 
MZP 1-3 p = .004 < .017 .54 großer Effekt 
Schule 1, Lgr. 1  
MZP 3 p = .504 < .025 .19 kleiner Effekt 
MZP 1-3 p = .722 < .05 .10 kleiner Effekt 
Schule 1, Lgr. 2 
Schule 2, Lgr. 1 
Schule 2, Lgr. 3 
 
MZP 2 p = .009 < .025 .37 mittlerer Effekt 
MZP 1-3 p = .045 < .05 .29 kleiner Effekt 
Schule 2, Lgr. 3 
 
MZP 2 p = .414 < .025 .29 kleiner Effekt 






Schule 1, Lgr. 1 
 
MZP 3 p = .008 < .025 .73 großer Effekt 
MZP 1-3 p = .002 < .017 .88 großer Effekt 
Schule 2, Lgr. 1 
 
MZP 2 p = .001 < .017 .86 großer Effekt 
MZP 1-3 p = .005 < .025 .71 großer Effekt 
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Schule 1, Lgr. 1 
Schule 2, Lgr. 2 
 
MZP 3 p = .045 < .017 .40 mittlerer Effekt 
MZP 1-3 p = .046 < .025 .40 mittlerer Effekt 
Schule 1, Lgr. 2 
Schule 2, Lgr. 1 
Schule 2, Lgr. 3 
 
MZP 2 p = .276 < .05 .16 kleiner Effekt 
MZP 1-3 p = .032 < .017 .30 mittlerer Effekt 
Schule 1, Lgr. 2 
Schule 2, Lgr. 1 
Schule 2, Lgr. 3 
(nur Mädchen) 
(blaue Linie) 
MZP 2 p = .033 < .017 .44 mittlerer Effekt 








Schule 1, Lgr. 1 
Schule 2, Lgr. 2  
MZP 3 p = .327 < .017 .20 kleiner Effekt 
MZP 1-3 p = 1.000 < .05 .00 kein Effekt 
Schule 1, Lgr. 2 
Schule 2, Lgr. 1 
Schule 2, Lgr. 3  
MZP 2 p = .096 < . 025 .24 kleiner Effekt 







Schule 1, Lgr. 1 
Schule 2, Lgr. 2 
 
MZP 3 p = .185 < .017 .27 kleiner Effekt 
MZP 1-3 p = .327 < .025 .20 kleiner Effekt 
Schule 2, Lgr. 2 
 
MZP 3 p = .083 < .017 .50 großer Effekt 
MZP 1-3 p = .180 < .025 .39 mittlerer Effekt 
Schule 1, Lgr. 2 
Schule 2, Lgr. 1 
Schule 2, Lgr. 3 
 
MZP 2 p = .399 < .025 .12 kleiner Effekt 
MZP 1-3 p = 1.000 < .05 .00 kein Effekt 
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Schule 1, Lgr. 1 
Schule 2, Lgr. 2 
 
MZP 3 p = 1.000 < .05 .20 kleiner Effekt 
MZP 1-3 p = .327 < .025 .20 kleiner Effekt 
Schule 2, Lgr. 2 
 
MZP 3 p = .564 < .025 .17 kleiner Effekt 
MZP 1-3 p = .564 < .017 .17 kleiner Effekt 
Schule 1, Lgr. 2 
Schule 2, Lgr. 1 
Schule 2, Lgr. 3 
 
MZP 2 p = .875 < .05 .02 kein Effekt 
MZP 1-3 p = .868 < .025 .02 kein Effekt 
Schule 2, Lgr. 1 
 
MZP 2 p = .096 < .025 .42 mittlerer Effekt 








Schule 1, Lgr. 1 
Schule 2, Lgr. 2 
 
MZP 3 p = .170 < .025 .28 kleiner Effekt 
MZP 1-3 p = .110 < .017 .32 mittlerer Effekt 
Schule 1, Lgr. 1 
 
MZP 3 p = .014 < .017 .68 großer Effekt 
MZP 1-3 p = .257 < .025 .31 mittlerer Effekt 
Schule 1, Lgr. 2 
Schule 2, Lgr. 1 
Schule 2, Lgr. 3 
 
MZP 2 p = .022 < .05 .33 mittlerer Effekt 
MZP 1-3 p = .000 < .017 .62 großer Effekt 
Schule 1, Lgr. 2 
Schule 2, Lgr. 1 
Schule 2, Lgr. 3 
(nur Mädchen) 
(blaue Linie) 
MZP 2 p = .020 < .025 .48 mittlerer Effekt 
MZP 1-3 p = .001 < .017 .69 großer Effekt 
  
| Ergebnisse der Empirischen Untersuchung 
 
       Seite 488 
 
 
Schule 1, Lgr. 2 
Schule 2, Lgr. 1 
Schule 2, Lgr. 3 
(nur Knaben) 
(grüne Linie) 
MZP 2 p = .417 < .05 .17 kleiner Effekt 








Schule 1, Lgr. 1 
Schule 2, Lgr. 2 
 
MZP 3 p = .376 < .025 .18 kleiner Effekt 
MZP 1-3 p = .376 < .017 .18 kleiner Effekt 
Schule 1, Lgr. 1 
 
MZP 3 p = .180 < .025 .37 mittlerer Effekt 
MZP 1-3 p = 1.000 < .05 .00 kein Effekt 
Schule 1, Lgr. 2 
Schule 2, Lgr. 1 
Schule 2, Lgr. 3 
 
MZP 2 p = .058 < .025 .27 kleiner Effekt 
MZP 1-3 p = .006 < .017 .38 mittlerer Effekt 
 
Schule 1, Lgr. 2 
Schule 2, Lgr. 1 
(blaue und grüne 
Linie) 
MZP 2 p = .049 < .025 .31 mittlerer Effekt 
MZP 1-3 p = .002 < .017 .45 mittlerer Effekt 
Schule 1, Lgr. 2 
Schule 2, Lgr. 1 
Schule 2, Lgr. 3 
(nur Mädchen) 
(blaue Linie) 
MZP 2 p = .013 < .017 .52 großer Effekt 
MZP 1-3 p = .020 < .025 .48 mittlerer Effekt 
        
Tabelle 262: Ergebnisse der quantitativen Analysen aus der empirischen Untersuchung zu den 
Messzeitpunkten 1, 2 und 3 
 
Für Hypothese H1 kann generell die Aussage getroffen werden, dass bei keiner der un-
tersuchten Teilgruppen es zu signifikanten Veränderungen während bzw. nach Abschluss 
der Treatmentphase gekommen ist, wenngleich Schüler/-innen von Schule 1, Lgr. 1 
mit p = .042 signifikante Verbesserungen zeigen, die aber durch eine durchgeführte Bon-
ferroni-Holm-Korrektur (p < .017) sich relativieren. Auch die berechneten Effektstärken für 
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die gesamte Projektdurchführung bewegen sich in einem marginalen Bereich. Daher kann 
der Schluss gezogen werden, dass der Englisch-Assistent (Englisch.Digital) nur einge-
schränkt positive Auswirkungen auf die persönliche allgemeine Selbstwirksamkeitserwar-
tung von Schülern/Schülerinnen hat. 
 
Die Berechnungen bzw. Analysen zu Hypothese H2 liefern ein differenzierteres Bild. Prima 
facie können keine signifikanten Unterschiede nach Abschluss der Treatmentphase auf 
dem 5 %-Niveau festgestellt werden. „Sonderfälle“ stellen die Schüler/-innen von Schule 
1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 3 dar, die in ihrer jeweiligen Treatmentphase Anstiege (bei 
großen Effektstärken) der speziellen Selbstwirksamkeitserwartung verzeichnen können. In 
Analogie zu den Ergebnissen von H1 kann auch für H2 festgehalten werden, dass Eng-
lisch.Digital ansatzweise und bedingt die spezielle Selbstwirksamkeitserwartung von 
Schülern/Schülerinnen im Unterrichtsgegenstand Englisch zu ändern (verbessern) im-
stande ist. 
 
Neben H1 und H2 stellt Hypothese H3 die dritte Hypothese dar, die mithilfe von Selbst-
einschätzungen der Schüler/-innen zu den drei Messzeitpunkten überprüft wurde. Hypo-
these 3 konnte für Schüler/-innen von Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2 mit p = .002 
und großer Effektstärke (r = .63) eindeutig bestätigt werden. Abgeschwächt werden diese 
Ergebnisse allerdings durch die Tatsache, dass – über die gesamte Projektdauer betrach-
tet – für die oben genannten und restlichen Gruppen keine signifikant verbesserten 
Selbsteinschätzungswerte (bei vernachlässigbaren Effektstärken) erkennbar sind. 
 
Klare, unmissverständliche und eindeutige Ergebnisse liefern die Analysen zu Hypothese 
H4 für Schüler/-innen der Gruppe Schule 1, Lgr. 1. Neben einer signifikant messbaren 
(Informelle Kompetenzmessung) Steigerung nach der Treatmentphase (p = .016) bei gro-
ßer Effektstärke (r = .67) liegt auch für die gesamte Projektdauer ein stetiger Zuwachs 
(p = .002; r = .86) der Fremdsprachenkompetenz im Bereich Lesen vor. Für Schü-
ler/-innen der Gruppen Schule 1, Lgr. 2, Schule 2, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 3 kann eben-
falls für die gesamte Projektdauer ein stetiger Zuwachs an Lesekompetenz (bei jeweils 
signifikanten Unterschieden und großen Effektstärken; p = .000; r = .52) konstatiert wer-
den.  
Lediglich Schüler/-innen der Gruppe Schule 2, Lgr. 2 fallen hier aus dem Rahmen. Für 
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diese Gruppe sind weder für die Treatmentphase noch für die gesamte Projektdurchfüh-
rung Verbesserungen der Lesekompetenz in der Fremdsprache festzumachen. 
Abschließend kann H4 betreffend festgehalten werden, dass Englisch.Digital ein durchaus 
probates Tool zu sein scheint, um die Fremdsprachenkompetenz im Bereich Lesen zu 
steigern.  
 
Ein detailliertes Bild liefern die Analysen der Subhypothesen H4.1 bis H4.5. Diese fünf 
Hypothesen subsumieren die Deskriptoren der österreichischen Bildungsstandards in 
Bezug auf die Lesekompetenz der Schüler/-innen. Erfasst wurden diese Kompetenzen 
mithilfe einer dreifach wiederholten sogenannten Informellen Kompetenzmessung (genau-
ere Ausführungen dazu Kapitel 7.5.2 dieser Arbeit). 
 
Hypothese H4.1 konnte für keine der untersuchten Gruppen bestätigt werden – lediglich 
Schüler/-innen der Gruppen Schule 2, Lgr. 2 und Lgr. 3 zeigen hier wahrnehmbare Ver-
besserungen hinsichtlich des Deskriptors „Ich kann kurze, einfache persönliche Briefe, 
Karten oder E-Mails verstehen“. Allen Gruppen gemein ist eine insgesamt positiv zu be-
obachtende Gesamtentwicklung für die Dauer der Projektphase – für die beiden o. a. 
Gruppen bewegen sich diese Effekte im mittleren bzw. großen Bereich. 
 
Auch die Ergebnisse für Hypothese H4.2 unterscheiden sich nicht signifikant auf dem 
5 %-Niveau. Allerdings gibt es auch hier wieder Gruppen, die mit ihren Ergebnissen für 
die gesamte Projektdurchführung sogar im Signifikanzbereich von p < .05 liegen. Auf-
grund der wiederholten Testungen und der daher mit eingehenden Bonferroni-Holm-
Korrekturen sind die berechneten Kennzahlen letztendlich nicht signifikant. Für alle getes-
teten Schüler/-innen kann allerdings festgehalten werden, dass sich die Ergebnisse im 
Laufe der gesamten Projektdurchführung verbessert haben, was auf eine gewisse Persis-
tenz des Englisch-Assistenten (Englisch.Digital) im Hinblick auf den Deskriptor „Ich kann 
Alltagstexten die wichtigsten Informationen entnehmen (z. B. Prospekten, Speisekarten, 
Flugplänen, Schildern, Formularen, kurzen sachlichen Mitteilungen – auch im Internet)“ 
schließen lässt. 
 
Hypothese H4.3 „Ich kann in einfachen, klar gegliederten Texten in Zeitungen und Zeit-
schriften die wesentlichen Informationen verstehen, wenn sie ggf. mit Bildern ausgestattet 
| Ergebnisse der Empirischen Untersuchung 
 
       Seite 491 
 
sind“ ist für alle untersuchten Teilgruppen bestätigt – selbst bei durchgeführten Bonferro-
ni-Holm-Korrekturen. Nur die Gruppe Schule 2, Lgr. 1 fällt mit keinem signifikanten Unter-
schied in der Treatmentphase aus dem Rahmen, wobei in diesem Fall der relativ hohe 
Mittelwert auffällt und anzumerken ist, dass dieser (bereits hohe Mittelwert) naturgemäß 
nur schwer zu steigern ist. Ungeachtet dessen ist auch für diese Gruppe für die gesamte 
Projektdurchführung eine steigende Tendenz der Werte der Informellen Kompetenzmes-
sung zu verzeichnen. Das bedeutet, dass der Englisch-Assistent (Englisch.Digital) als ein 
grundsätzlich wirksames Tool angesehen werden kann, um Verbesserungen respektive 
Fortschritte in diesem Bereich herbeiführen zu können. 
 
Der Deskriptor „Ich kann unkomplizierte Sachtexte verstehen“, und damit Hypothese 
H4.4, ist bei keiner Untersuchungsgruppe signifikant, wobei auch hier für die gesamte 
Projektdurchführung „Schritte nach vorne“ bzw. eine Verbesserung der Lesekompetenz 
detektierbar sind. 
 
Hypothese H4.5 „Ich kann einfache alltägliche Anleitungen und Vorschriften verstehen", 
kann bei allen getesteten Gruppen als uneingeschränkt gültig bestätigt angenommen 
werden. Nicht nur die Werte der jeweiligen Treatmentphasen, sondern auch die der ge-
samten Projektdurchführung bewegen sich mit p < .01 auf dem 1 %-Niveau, auch die 
Effekte sind mit großen Effektstärken erfreulich und beachtenswert. 
 
Die Selbsteinschätzung der allgemeinen Lesekompetenz der Schüler/-innen (H5) kann für 
keine der untersuchten Teilgruppen bestätigt werden. Allerdings sind durchaus Kennzah-
len dabei, die näher betrachtet werden sollten. Bei Schüler/-innen von Schule 1, Lgr. 1 
und Schule 2, Lgr. 2 können nach Abschluss der Treatmentphase beispielsweise signifi-
kante Veränderungen auf dem 5 %-Niveau festgestellt werden. Diese werden allerdings 
durch eine durchgeführte Bonferroni-Holm-Korrektur etwas relativiert bzw. unter das Sig-
nifikanzniveau gedrückt. Gleiches gilt für Schüler/-innen von Schule 1, Lgr. 2. Für alle 
Gruppen kann unisono festgestellt werden, dass die Mittelwerte für die gesamte Projekt-
dauer bzw. -durchführung kontinuierlich im Steigen (bei durchwegs mittleren Effektstär-
ken) begriffen sind. 
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Eine Verbesserung der Selbsteinschätzung zum Deskriptor „Ich kann kurze, einfache per-
sönliche Briefe, Karten oder E-Mails verstehen“, bzw. H5.1, kann für keine der untersuch-
ten Gruppen bestätigt werden. Für H5.1 kann die Nullhypothese nicht angenommen wer-
den. 
 
Auch H5.2 kann für keine der untersuchten Teilgruppen bestätigt werden. Englisch.Digital 
trägt, gemäß dem vorliegenden Datenmaterial, nicht dazu bei, dass die Schüler/-innen 
eine verbesserte Selbsteinschätzung im Bereich „Ich kann Alltagstexten die wichtigsten 
Informationen entnehmen (z. B. Prospekten, Speisekarten, Flugplänen, Schildern, Formu-
laren, kurzen sachlichen Mitteilungen – auch im Internet)“ aufweisen. Gleichwohl ist auch 
hier anzumerken, dass einzelne Teilgruppen dieser Hypothese gewisse Aussagekraft be-
scheinigen. So z. B. kann der Gruppe Schule 2, Lgr. 2 für den Einsatz von Englisch.Digital 
bzw. nach Abschluss des Treatments mit r = .50 eine große Effektstärke bescheinigt wer-
den, wenngleich nicht auf signifikantem Niveau.  
 
H5.3 bzw. die Selbsteinschätzung den Deskriptor betreffend „Ich kann in einfachen, klar 
gegliederten Texten in Zeitungen und Zeitschriften die wesentlichen Informationen verste-
hen, wenn sie ggf. mit Bildern ausgestattet sind“, muss aufgrund der gewonnenen Daten 
abgelehnt werden. 
 
„Ich kann unkomplizierte Sachtexte verstehen“ – Hypothese H5.4 – kann für alle Teilgrup-
pen (bis auf Schüler/-innen der Gruppe Schule 2, Lgr. 2) mit mittleren bis großen Effekten 
uneingeschränkt als vorläufig bestätigt betrachtet werden. Aber auch für die Teilgruppe 
Schule 2, Lgr. 2 kann für die gesamte Projektdurchführung eine Steigerung der Mittelwer-
te festgehalten werden. 
 
Hypothese H5.5 – „Schüler/-innen, die mit dem Englisch-Assistenten (Englisch.Digital) 
arbeiten, erhöhen ihre Selbsteinschätzung im Bereich ‚Ich kann einfache alltägliche Anlei-
tunge und Vorschriften verstehen’“ – kann für Schülerinnen der Gruppe Schule 1, Lgr. 2 
und Schule 2, Lgr. 1 und 3 als vorläufig bestätigt betrachtet werden, allerdings mit r = .27 
bei einem kleinen Effekt. Positiv sind die Werte für die gesamte Projektdauer, die mit 
p = .006 ein signifikantes Ergebnis auf dem 1 %-Niveau (bei mittlerer Effektstärke – 
r = .38) aufweisen. Gleiches gilt auch für alle Schüler/-innen der Gruppe Schule 1, Lgr. 2 
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und Schule 2, Lgr. 1, wobei anzumerken ist, dass bei Mädchen für das Treatment eine 
große Effektstärke vorliegt. Definitiv als vorläufig falsifiziert zu betrachten ist diese Hypo-
these für Schüler/-innen der Gruppe Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2. 
 
Eine Gegenüberstellung der vergleichbaren Leistungsgruppen – Schule 1, Lgr. 1 und 
Schule 2, Lgr. 1 sowie Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 2 – liefert nachfolgende Ergeb-
nisse. Es wurden dabei jeweils die Mittelwerte nach Beendigung der Treatmentphase 












2, Lgr. 1 





























p < .05 
H1 3.0462 2.9813 p = .564 nein 2.8200 2.9167 p = .212 nein 
H2 3.3846 3.2500 p = .338 nein 2.8733 2.9444 p = .516 nein 
H3 2.9308 2.6438 p = .053 nein 2.5520 2.7667 p = .018 ja 
H4 88.0154 87.4500 p = .816 nein 50.3100 48.8750 p = .701 nein 
H4.1 87.3077 87.5625 p = .961 nein 56.0000 61.6667 p = .217 nein 
H4.2 84.6154 75.0000 p = .309 nein 46.8800 42.9167 p = .310 nein 
H4.3 77.9231 82.7500 p = .291 nein 46.4000 53.3333 p = .265 nein 
H4.4 90.2308 91.9375 p = .311 nein 51.9600 37.5833 p = .017 ja 
H4.5 100.0000 
100.000
0 p = 1.000 nein --- --- --- --- 
H5 3.8308 3.6750 p = .121 nein 3.1600 3.5167 p = .000 ja 
H5.1 3.9231 3.8125 p = .290 nein 3.7200 3.9167 p = .042 ja 
H5.2 3.8462 3.7500 p = .403 nein 3.2000 3.6667 p = .003 ja 
H5.3 3.6154 3.5625 p = .741 nein 2.9200 3.3333 p = .004 ja 
H5.4 3.9231 3.6875 p = .138 nein 3.0000 3.3333 p = .039 ja 
H5.5 3.8462 3.5625 p = .043 ja 2.9600 3.3333 p = .005 ja 
Tabelle 263: Überblick bzw. Vergleichswerte der Leistungsgruppen 
| Mittelwerte nach Treatmentphase und Ergebnisse der t-Testungen 
 
Die untenstehenden grafischen Aufarbeitungen verdeutlichen diese Ergebnisse. 
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Abbildung 141: H1, H2 und H3 | Selbsteinschätzungswerte (Mittelwerte) 
 nach der Treatmentphase | 1. Leistungsgruppen 
 
Bezüglich Hypothesen H1, H2 und H3 kann festgehalten werden, dass Schüler/-innen 
von Schule 1 bessere Selbsteinschätzungswerte nach Abschluss ihrer jeweiligen Treat-
mentphase aufweisen (wenn auch nur geringfügig). Diese marginalen Abweichungen be-
wegen sich auf nicht signifikantem Niveau, d. h. Schüler/-innen der 1. Leistungsgruppen 
zeigen in ihren Selbsteinschätzungen ein sehr homogenes Antwortverhalten. 
 
 
Abbildung 142: H4 und Subhypothesen H4.1 – H4.5 | IKM-Werte nach der Treatmentphase  
| 1. Leistungsgruppen 
 
Ebenfalls fast kongruente Ergebnisse lieferten die Informellen Kompetenzmessungen 
(IKM) im Bereich Lesen der beiden 1. Leistungsgruppen. Auch hier sind keine signifikan-
ten Unterschiede auf dem 5 %-Niveau feststellbar, was auf eine vergleichbare Wirkungs-















































































Schule 1, Lgr.1 Schule 2, Lgr. 1
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Abbildung 143: H5 und Subhypothesen H5.1 – H5.5 | Selbsteinschätzungswerte (Mittelwerte) 
nach der Treatmentphase | 1. Leistungsgruppen 
 
Für die 1. Leistungsgruppen kann festgehalten werden, dass die beiden Vergleichsgrup-
pen in ihrem Antwortverhalten sehr homogen sind und lediglich für Hypothese H5.5 mit 
p = .043 ein signifikanter Unterschied feststellbar ist. Bei dieser Hypothese handelt es sich 
um die Selbsteinschätzung der Lesekompetenz zu dem Deskriptor 5 der österreichischen 
Bildungsstandards mit der Formulierung „Ich kann einfache alltägliche Anleitungen und 
Vorschriften verstehen“. Bei Hypothese H5.5 weisen Schüler/-innen von Schule 1 mit 
M = 3.85 einen höheren Selbsteinschätzungswert als Schüler/-innen der Vergleichsgrup-
pe von Schule 2 (M = 3.56) auf. 
 
 
Abbildung 144: H1, H2 und H3 | Selbsteinschätzungswerte (Mittelwerte9 nach der 
Treatmentphase | 2. Leistungsgruppen 
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Schule 1, Lgr. 2 Schule 2, Lgr. 2
p < .05 
p < .05 
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Für Hypothese H3 kann festgehalten werden, dass Schüler/-innen von Schule 2 sich mit 
p < .05 signifikant besser einschätzen als Schüler/-innen von Schule 1. Hypothese 3 zielte 
mit insgesamt zehn Befragungsitems zur Selbsteinschätzung auf die Selbstregulation 
nach Schwarzer (1999) ab. 
 
 
Abbildung 145: H4 und Subhypothesen H4.1 – H4.4 | IKM-Werte nach der Treatmentphase  
| 2. Leistungsgruppen 
 
Bei den Ergebnissen der durchgeführten Informellen Kompetenzmessung (IKM) erzielten 
Schüler/-innen von Schule 2 im Hinblick auf H4.4 mit p < .05 signifikant geringere Werte 
als Schüler/-innen von Schule 1. Hypothese 4.4 untersuchte die Lesekompetenz der 
Schüler/-innen in Bezug auf den Deskriptor 4 der österreichischen Bildungsstandards mit 


























Schule 1, Lgr. 2 Schule 2, Lgr. 2
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Abbildung 146: H5 und Subhypothesen H5.1 – H5.5 | (Selbsteinschätzungs-)Werte (Mittelwerte) 
nach der Treatmentphase | 2. Leistungsgruppen 
 
Was Hypothese 5 bzw. die Subhypothesen H5.1 bis H5.5 betrifft, kann festgehalten wer-
den, dass die Selbsteinschätzungswerte von Schülern/Schülerinnen von Schule 2 mit 
p < .05 signifikant höher ausfallen als jene der Vergleichsgruppe von Schule 1. H5 sowie 
H5.1 bis H5.5 fokussieren auf die Selbsteinschätzung der Lesekompetenz in Verbindung 
mit den Deskriptoren der österreichischen Bildungsstandards. Diese Befunde sind im 
Zusammenhang mit den Ergebnissen von H4 bzw. H4.1 bis H4.5 insofern interessant, da 
bei den Informellen Kompetenzmessungen Schüler/-innen von Schule 2 bei H4, H4.2 und 
H4.4 schlechtere Mittelwerte aufweisen als Schüler/-innen von Schule 1. Schüler/-innen 
von Schule 2 schätzen ihre Lesekompetenz demnach zwar besser ein, erreichen in den 
Informellen Kompetenzmessungen aber punktuell niedrigere Werte als Schüler/-innen der 

























































(H5, H5.1-H5.5: p < .05)
Schule 1, Lgr. 2 Schule 2, Lgr. 2
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9 Conclusio und Ausblick 
 
Die Einführung von Bildungsstandards ist mit ambitionierten Zielen verbunden. Von einer 
bisherigen Input-Orientierung soll auf eine Output-Orientierung fokussiert werden und 
damit eine Lösung von (mitunter) engen inhaltlichen curricularen Zielprogrammatiken hin 
zum kompetenzorientierten Lehren und Lernen erfolgen. Eine erfolgreiche schulpraktische 
Umsetzung dieser Bildungsstandards ist jedoch vielschichtig und komplex, wie diese Ar-
beit gezeigt hat. Das erkenntnisleitende Interesse der vorliegenden Arbeit konzentriert den 
Blick auf die Möglichkeiten der Steigerung der Fremdsprachenkompetenz von Schü-
lern/Schülerinnen am Beispiel des webbasierten adaptiven Systems des Englisch-
Assistenten bzw. Englisch.Digital.  
In der Analyse des theoretisch aufgearbeiteten und abgegrenzten Backgrounds richteten 
sich die Überlegungen in erster Linie auf: 
• Selbststeuerung und Selbstorganisation beim Lernen, 
• das Arbeiten mit Lernzielen bzw. Taxonomien, 
• Bildungsstandards, deren curriculare Implementation sowie das „Zusammenspiel“ 
von Bildungsstandards und Spracherwerb und 
• bildungstheoretische Überlegungen zu Sprachkompetenz sowie die Modellierung 
des Kompetenzbegriffes. 
 
Aus diesem Forschungsantrieb bildeten sich für die empirische Untersuchung fünf Explo-
rationen heraus, auf Basis von drei Fragebogenuntersuchungen sowie Informellen Kom-
petenzmessungen (IKM) einer nicht randomisierten Stichprobe von 75 Schü-
lern/Schülerinnen zweier österreichischen Hauptschulen der achten Schulstufe. 
Die Ergebnisse wurden bereits ausführlich erläutert, diskutiert und entsprechende 
Schlussfolgerungen bzw. Implikationen wurden angedeutet. In einer abschließenden 
Schlussbetrachtung werden in komprimierter Form die Kernaussagen der Forschungser-
gebnisse resümiert. 
Im Rahmen der Explorationen wurden folgende Konstrukte hypothesentestend untersucht 
bzw. diese auf deren vorläufige Falsifizierung bzw. Bestätigung hin überprüft: 
• Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung (Selbsteinschätzung), 
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• Spezielle Selbstwirksamkeitserwartung im Unterrichtsfach Englisch im Bereich Le-
sen (Selbsteinschätzung), 
• Selbstregulation (Selbsteinschätzung) und 
• Spezielle Fremdsprachenkompetenz im Bereich Lesen (Selbsteinschätzung und 
Informelle Kompetenzmessung) 
 
Im Rahmen der Exploration I wurden die Schüler/-innen im Hinblick auf ihre Selbstein-
schätzung der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung untersucht. Lediglich für Schü-
ler/-innen von Schule 1, Lgr. 1 konnten hier markant gestiegene Selbsteinschätzungswer-
te (p < .05) nach der Treatmentphase festgestellt werden. 
Exploration II versuchte, Optimierungen vor dem Hintergrund des (vom Autor dieser Arbeit 
erstellten) Konstruktes der Speziellen Selbstwirksamkeitserwartung festzustellen. Wie bei 
Exploration I konnten auch bei Exploration II bei Schülern/Schülerinnen von Schule 1, Lgr. 
1 deutliche Steigerungen (p < .05) in den Selbsteinschätzungswerten festgestellt werden. 
Schüler/-innen von Schule 2, Lgr. 3 zeigten hier zwar keine signifikant erhöhten Werte 
(p = .066), dessen ungeachtet kann aber ein statistischer Trend (p < .1, „gering signifi-
kant“, vgl. Töpfer, 2010, S. 305) verzeichnet werden, gestützt von einer großen Effekt-
stärke für die Treatmentphase bzw. nach Abschluss dieser.  
Die Domäne von Exploration III waren Selbsteinschätzungwerte der Schüler/-innen hin-
sichtlich Selbstregulation. Für zwei von insgesamt fünf Gruppen (Schule 1, Lgr. 1 und 
Schule 2, Lgr. 2) konnten signifikant verbesserte Selbsteinschätzungswerte (p = .002; 
p < .05) nach dem Einsatz von Englisch.Digital festgestellt werden. Schulz-Zander (2005) 
kommt in ihren Studien zu dem Schluß, dass bei Schülern/Schülerinnen durch den Ein-
satz von digitalen Medien (und als ein solches soll Englisch.Digital in diesem Fall betrach-
tet werden) stärkere Selbststeuerung erzielt werden kann (vgl. ebd., S. 10). Da im konkre-
ten Fall mit diesen verbesserten Selbsteinschätzungwerten der Schüler/-innen auch eine 
große Effektstärke einhergeht, kann Englisch.Digital als durchaus probates Mittel für 
selbstregulative Effekte Anwendung finden. 
Exploration IV fokussierte auf die Informelle Kompetenzmessung der Schüler/-innen. Da-
bei wurden auch einzelne Deskriptoren aus den österreichischen Bildungsstandards zur 
Lesekompetenz getestet. Nach Addition aller fünf getesteten Deskriptoren zur „Allge-
meinen Lesekompetenz”, konnte bei Schülern/Schülerinnen von Schule 1, Lgr. mit 
p = .016 (p < .05) eine signifikant verbesserte allgemeine Lesekompetenz (mithilfe von 
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Englisch.Digital) festgestellt werden. Eine ebenfalls verbesserte Lesekompetenz zeigten 
Schüler/-innen von Schule 2, Lgr. 1, wenngleich nicht auf signifikantem Niveau (p = .06). 
Bis auf die Gruppe Schule 2, Lgr. 2 wurde bei allen Untersuchungsgruppen für die ge-
samte Projektdauer eine signifikante Verbesserung der Lesekompetenz (auf dem 5 %-
Niveau) erreicht. Die Analysen der einzelnen Deskriptoren der österreichischen Bildungs-
standards wurden in dieser Arbeit bereits ausführlich dargestellt und diskutiert. 
In Exploration V stellte sich heraus, dass Schüler/-innen der Gruppen Schule 1, Lgr. 1 und 
Schule 2, Lgr. 2 nach dem Einsatz von Englisch.Digital signifikant gesteigerte Selbstein-
schätzungswerte in Bezug auf allgemeine Lesekompetenz aufwiesen. Bei Schüler/-innen 
der Vergleichsgruppe (Schule 1, Lgr. 2; Schule 2, Lgr. 1 und Lgr. 3) war dies nicht der 
Fall. Interessant in diesem Zusammenhang war allerdings die Tatsache, dass bei dieser 
zweiten Teilgruppe – werden nur die Werte der Mädchen in Betracht gezogen – den 
Schülerinnen signifikant verbesserte Selbsteinschätzungswerte der allgemeinen Lese-
kompetenz konstatiert werden konnten. Was die Auseinandersetzung mit den einzelnen 
Deskriptoren der österreichischen Bildungsstandards anlangt, sei an dieser Stelle wieder 
auf die Ausführungen weiter oben in dieser Arbeit hingewiesen. 
 
Darauf folgend soll nun die Frage aufgenommen werden, welche Schülergruppen vom 
digitalen Medienangebot des Englisch-Assistenten (Englisch.Digital) am stärksten profitier-
ten, um so mögliche Erklärungsansätze aufzuzeigen, warum manche Testgruppen ihre 
Werte bzw. Selbsteinschätzungswerte bei den diversen Explorationen signifikant steigern 
konnten, während sich bei Vergleichsgruppen beispielsweise keine signifikanten Verbes-
serungen einstellten. 
En bloc lässt sich diese Frage nicht mit gruppenspezifischen Merkmalen beantworten. Für 
Unterschiede im Bereich individueller Wirkungen lassen sich allerdings folgende Faktoren 
(Prädiktoren im Sinne von Vorhersage für Lernerfolg) darlegen (vgl. Büchter et al., 2003; 
Conradty, 2011; zit. nach Herzig, 2014, S. 20): 
• Thematisches und medienbezogenes Vorwissen, 
• Fähigkeit zur Selbststeuerung bzw. Selbstregulation, 
• Motivation und Interesse (vgl. Herzig, 2014, S. 20f.). 
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Je weniger Vorwissen und je geringer der Ausprägungsgrad von Selbststeuerungfähigkei-
ten bei Schülern/Schülerinnen demgemäß vorhanden sind, desto geringer wird auch der 
Ertrag von spezifischen Medienangeboten sein (vgl. Herzig, 2014, S. 21). 
 
9.1 Limitierungen der empirischen Studie 
 
Die vorliegende Studie fokussierte bewusst auf die oben erwähnten fünf Explorationen. 
Durch diese Fokussierung war es möglich, detaillierte Analysen durchzuführen und wert-
volle Studienergebnisse zu erlangen. Aufgrund dieser Schwerpunktsetzung ergibt sich 
jedoch auch, dass wichtige Fragenkomplexe, die mit dem Thema durchaus in Zusam-
menhang stehen, nicht bearbeitet bzw. thematisch nur gestreift wurden. Ziel nachfolgen-
der Studien sollte sein, die offengebliebenen Fragen bzw. jene Themenkomplexe, die im 
Zusammenhang mit den Explorationen der vorliegenden Arbeit nicht thematisiert werden 
konnten, aufzunehmen und zu bearbeiten. 
Einzelne ausgewählte Fragenkomplexe seien an dieser Stelle hervorgehoben: 
Das thematisch und medienbezogene Vorwissen der Schüler/-innen wurde in dieser Ar-
beit nicht erhoben. Wie oben erwähnt, ist wissenschaftlich belegt, dass Schüler/-innen mit 
Vorwissen von digitalen Medienangeboten am meisten profitieren, da neues Wissen auf 
breiterem Vorwissen besser andocken kann (vgl. Herzig, 2014, S. 21). Die genauere Er-
forschung des Einflusses dieses Vorwissens (Art und Umfang) wäre eine herausfordernde 
Aufgabenstellung für zukünftige Forschungsvorhaben. 
Ebenso war es nicht Teil dieser Dissertation, die Motivation und das Interesse der Schüle-
rinnen und Schüler zu untersuchen. Spannend wäre es, eine detaillierte Motivationsstudie 
diesbezüglich durchzuführen. Wobei in diesem Zusammenhang durchaus die Vorteile 
einer qualitativen Studie in Betracht zu ziehen wären. Weiterführende innovative Untersu-
chungen zu den Themen Motivation und Interesse der Schüler/-innen würden die vorhan-
denen Forschungsergebnisse in den Bereichen Bildungsstandards und Kompetenzen 
zweifellos bereichern und neuen Input in die aktuelle Diskussion bringen. 
Eigenschaften von Personen standen ebenfalls nicht im Fokus dieser Arbeit. Überein-
stimmend mit Franke (2008) sollten auch Intelligenz- sowie Persönlichkeitsfaktoren explizit 
in eine Strukturanalyse von Kompetenz einbezogen werden (vgl. ebd., S. 175). Die Analy-
se dieser Faktoren wäre jedoch über den Umfang der vorliegenden Arbeit bei Weitem 
hinausgegangen und war nicht Ziel der Arbeit. Zudem ist zu bedenken, dass für die Erfor-
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schung der Eigenschaften von Personen eher qualitativ ausgerichtete Studien in Erwä-
gung zu ziehen wären. Der Eigenschaftsaspekt ist von so großer Bedeutung für die ge-
genwärtige Forschung, dass diesem Themenbereich ausführliche Studien, die explizit 
diesen Aspekt zum Inhalt haben, gewidmet werden sollten. 
Im Rahmen dieser Arbeit wurde auch nicht der Frage nachgegangen, welche Kompe-
tenzmerkmale die Herausbildung hoher Kompetenzniveaus fördern und dadurch eine 
nachhaltige Dynamik der Kompetenzgenese sichern. 
Ebenso war der Einfluss unterschiedlicher kultureller bzw. sozioökonomischer Settings auf 
die Ontogenese von Kompetenzen aufgrund der bereits erwähnten Fokussierung nicht 
Teil des Studiendesigns. Der Untersuchung dieses Einflusses scheint jedoch aufgrund 
aktueller Gegebenheiten besonders große Bedeutung zuzukommen. Dieser Themenkom-





Digitale Medien verändern das Lernen wie kaum eine gesellschaftliche Entwicklung zuvor 
(vgl. Herzig, 2014, S. 6). Reinmann (2005) meint dazu, dass digitale Medien die Neugierde 
von Schülern/Schülerinnen wecken und somit zu einer Steigerung der Motivation führen 
(vgl. ebd., S. 56). Ein didaktischer Mehrwert entsteht nach Baumgartner & Herber (2013), 
wenn Schüler/-innen durch die Interaktion mit digitalen Medien einen Lerneffekt erreichen 
können (vgl. ebd., S. 7). Ob jedoch der Einsatz von Medien förderlich für das Lernen ist, 
kommt für Herzig (2014) in letzter Konsequenz immer auf den Kontext an (vgl. ebd., S. 6). 
Die Untersuchungen von Herzig (2014) konzentrieren sich vorrangig auf „Lernen mit digi-
talen Medien“ in Abgrenzung zu „Lernen über digitale Medien“ (Medienerziehung). Auf die 
Frage nach Wirkungen digitaler Medien benennt der Autor vier konstitutive Faktoren im 
schulischen Unterricht (vgl. ebd., S. 9ff.): 
• Digitale Medien bzw. Medienangebote selbst (als Lernmaterialien oder Lernwerk-
zeuge), 
• Unterrichtsprozesse, in denen diese Medienangebote eingebunden sind und 
• die am Unterricht unmittelbar beteiligten Personen, d. h. Lehrer/-innen und Schü-
ler/-innen. 
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Folgende Abbildung verdeutlicht, dass bei der Frage nach den Wirkungen von digitalen 
Medien die ursprünglichen vier konstitutiven Faktoren noch weiterer Ausdifferenzierung 
bedürfen sowie in ihren Wechselwirkungen betrachtet werden müssen. Dadurch können 
für Herzig (2014) keine allgemeingültigen Aussagen getroffen, dass digitale Medien per se 
eine bestimmte (Lern-)Wirkung erzeugen (vgl. ebd., S. 9ff.). 
 
 
Abbildung 147: Determinierende Faktoren für Wirkung digitaler Medien 
(eigene Darstellung; vgl. Herzig, 2014, S. 10) 
 
Daraus ergibt sich, dass digitale Medien sowohl auf einer individuellen Ebene (Leh-
rer/-innen und Schüler/-innen) als auch auf einer Ebene von Unterrichtsprozessen bzw. 
auf institutioneller Ebene (z. B. Schulentwicklungsprozesse) zu Effekten führen können. 
Heinen & Kerres (2015) identifizieren digitale Medien als Möglichkeit zur Intensivierung des 
(individuellen) Lernens, wobei die Autoren digitale Medien als Potenzial betrachten, das 
einerseits erst durch Anlage des Unterrichts instrumentalisiert und andererseits durch 
didaktisch-methodische Konzepte nutzbar gemacht werden kann (vgl. ebd., S. 9). 
Für Panke (2009) haben digitale Medien – und in diesem Sinne soll Englisch.Digital be-
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zen und verändern zu können. Wenn Bildungsportale mehr als nur komfortabel aufzufin-
dender Webtext sein wollen, stellt sich für die Autorin die Forderung nach virtuellen Um-
gebungen, welche aktive Gestaltung und Bearbeitung ermöglichen (vgl. ebd., S. 47). 
Für die Panke (2009) sind Medien „[…] als vermittelnde Artefakte für Prozesse des Leh-
rens und Lernens in ihrer Bedeutung nicht zu unterschätzen” (S. 234). Dessen ungeachtet 
bestimmen allerdings die handelnden Personen – also Menschen, die Medien gestalten 
und/oder nutzen – den Wissenserwerb und -austausch (vgl. ebd., S. 234). 
 
Nach McManis & Parks (2011) haben Jahrzehnte der Forschung gezeigt, dass der Einsatz 
von Bildungstechnologien positive Auswirkungen auf den Lernerfolg von Schü-
lern/Schülerinnen hat. Die beiden Autorinnen bekräftigen, dass gut konzipierte Bildungs-
technologien Kindern Lernmöglichkeiten bieten, welche sowohl die kognitive als auch die 
sozial-emotionale Entwicklung verbessern können. Forschungen zeigen weiter, dass Kin-
der, die Bildungstechologien verwenden, eine vermehrte Bereitschaft zum Lernen sowie 
auch Erfolge in beispielsweise der Lesekompetenz aufweisen (vgl. ebd., S. 4ff.). 
Analysen von Zwingenberger (2009) zeigen Effektstärken von digitalem Lernmaterial im 
durchwegs mittleren Bereich, wobei einzelne Variablen als signifikante Einflussfaktoren 
ausgemacht werden konnten (vgl. Zwingenberger, 2009; zit. nach Herzig, 2014, S. 18). 
 
Im Hinblick auf Englisch.Digital soll an dieser Stelle nochmals angemerkt werden, dass 
Lehrer/-innen für jene Personengruppe stehen, die in diesem digitalen  
(Online-)Bildungsportal Medien gestalten – für Herzig (2014) einer der vier bestimmenden 
Faktoren für die Wirkung von digitalen Medien (vgl. ebd., S. 9ff.). 
Bezugnehmend auf Hattie (2009) und dessen Ausführungen in „Visible Learning“ wird 
infolge auf einige zentrale Befunde seiner durchgeführten 800 „Metaanalysen“ eingegan-
gen. Die Forschungsbilanz von John Hattie in „Visible Learning“ legt ein breites Spektrum 
von 138 Einflussfaktoren zum Lernerfolg vor (in einer Gesamtschau von über 50,000 Stu-
dien) (vgl. Hattie, 2009 und Hattie et al., 2013, S. XI). 
Lernen und Lernprozesse können für Hattie (2009) vor allem dann sichtbar gemacht wer-
den, wenn Lehrer/-innen ihren Schülern/Schülerinnen Feedback geben. „Formative Eva-
luation“ bietet ebenfalls die Möglichkeit, Lehrprozesse zu visualisieren (vgl. Steffens & Hö-
fer 2014, S. 17). Hattie versteht unter „formativer Evaluation“ (Effektmaß d = .90) eine 
überlegte, zielbewusste und methodische „[...] Nutzung aller zugänglicher Informationen, 
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die Auskunft über Lernmöglichkeiten, Lernstand, Lernprozesse und Lernerträge der Schü-
lerinnen und Schüler liefern“ (Steffens & Höfer, 2014, S. 17). 
 
 
Abbildung 148: Einflussfaktoren und Effektgrößen auf den Lernerfolg (eine Auswahl) | Hattie-Studie 
(vgl. Hattie et al., 2013, S. 433ff.)  
 
Werden die Ergebnisse der empirischen Untersuchung dieser Arbeit mit den Metastudien 
von Hattie (2009) verglichen, so können in puncto Wirksamkeit im Sinne der konstatierten 
Effektstärken durchaus vergleichbare Werte festgestellt werden. Eine höhere Effektivität 
des Einsatzes digitaler Bildungstechnologien identifiziert Hattie (2009) für den Fall, dass:  
• Lehrer/-innen mit entsprechenden Fortbildungen auf den Einsatz dieser Bild-
ungstechnolgien vorbereitet werden  
(Anmerkung: Dies ist auch beim Englisch-Assistenten (Englisch.Digital) in Form 
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• Lernangebote facettenreiche Möglichkeiten zum Lernen bieten (wie etwa 
Hilfsangebote oder auch variable Zeiteinteilungsmöglichkeiten), 
• Schüler/-innen den individuellen Lernprozess und -fortschritt kontrollieren und 
adaptieren können (z. B. Aufgabenauswahl, Lerntempo, Wiederholungsmöglich-
keiten) und 
• Schüler/-innen vom Medium selbst durch Feedbackmöglichkeiten Hinweise auf 
Lernstände, Lernentwicklungskurven, Fehler oder auch Lernwege aufgezeigt 
bekommen (vgl. Herzig, 2014, S. 18f.). 
 
Mithilfe des Englisch-Assistenten (Englisch.Digital) wird Lehrern/Lehrerinnen (aber auch 
Schülern/Schülerinnen) unter Einsatz digitaler Bildungstechnolgie die Möglichkeit geboten, 
Informationsbestandteile zu generieren und abzurufen (beispielsweise gegenwärtige 
Schwächen und Stärken einer Lernsequenz oder auch (kleinere) Leistungstests bzw. 
Klassenarbeiten zu dokumentieren) und so sichtbar zu machen, d. h. Schüler/-innen 
erhalten vom Medium (Englisch.Digital) Hinweise auf Lernstände, Fehler oder aber auch 
mögliche Lernwege. Auf diese Weise kann der Englisch-Assistent in Bezug auf o. a. Ab-
bildung zu einer Unterstützung beitragen und so einen bedeutsamen und wesentlichen 
Beitrag zum Lernerfolg der Schüler/-innen beisteuern. 
 
„Alle Ertüchtigung, alle Befähigung, gelingt nur in dem Wissen, dass wir mehr sind als die 
Summe unserer Komponenten“ (Ziener, 2010, S. 140). Anhand von diesem Zitat soll zum 
Ausdruck gebracht werden, dass Schule und Unterricht immer auch mehr darstellen 
soll/kann als Kompetenzerwerb. Schule soll mehr sein als eine Trainingsstätte zum Er-
werb von Kenntnissen, zur Verbesserung von Fähig- und Fertigkeiten bzw. Entwicklung 
oder auch Modifikation von Haltungen. 
Dittler (2003) führt an, dass es nicht ausreichen wird, wenn zu den traditionellen Lehr-
Lernmethoden neue Technologien hinzugefügt werden. Auch ein Wandel der Unterrichts-
struktur muss erfolgen (vgl. ebd., S. 193 und Lembke & Leipner, 2015, S. 181). 
Eine Möglichkeit, die Unterrichtsstruktur etwas zu verändern bzw. aufzubrechen, stellt der 
Englisch-Assistent (Englisch.Digital) dar. Dieses Portal verfolgt u. a. auch den sogenann-
ten Learning-on-Demand-Ansatz. Dieser Ansatz sollte laut Hoffmeister (2005) verstärkt 
aufgegriffen werden, denn dieser Ansatz erlaubt fehlendes Wissen (bzw. Know-how) ge-
zielt aufzubauen – eine Möglichkeit, die heute bereits in vielen Unterrichtssituationen bzw. 
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-szenarien umsetzbar ist (vgl. ebd., S. 288). In Analogie zu Gapski, Gräßer & Tekster 
(2012) stellt Englisch.Digital nicht zuletzt auch eine Möglichkeit (für Lehrer/-innen und 
Schüler/-innen) dar, Informationskompetenz sichtbar zu machen bzw. diese umzusetzen. 
Unter Informationskompetenz verstehen die Autoren die Fähigkeit „[...] bezogen auf ein 
bestimmtes Problem einen Informationsbedarf zu erkennen und zu formulieren, die ent-
sprechenden Informationen beschaffen, sie zu bewerten und effektiv zu nutzen“ (ebd., 
S. 10).  
 
Im Zusammenhang mit Bildungsstandards kann (für den Autor dieser Arbeit) guter Unter-
richt funktionieren, wenn Kompetenzorientierung vorliegt, d. h. diese kompetenzorientierte 
Neuausrichtung kann nur dann gelingen, wenn „[...] alle schulischen Akteure an der Pla-
nung, Gestaltung und Reflexion [...] mitwirken können“ (Drieschner, 2009, S. 159). In Ana-
logie dazu bedarf es in einem output-orientierten Bildungswesen auch für Schröder (2007) 
einer entsprechend ausgebildeteten Lehrerschaft (vgl. ebd., S. 294). „Ob dies gelingt, 
wird wesentlich davon abhängen, ob Lehrerinnen und Lehrer selbst bereit sind zu lesen, 
zu verstehen, sich darauf einzulassen und die Bildungsstandards in Lernwege für Schüle-
rinnen und Schüler zu übersetzen“ (Ziener, 2010, S. 53). 
 
Das übergreifende Ziel muss – nach Auffassung des Autors dieser Arbeit – in erster Linie 
auf eine pädagogische Forderung und Förderung aller Schüler/-innen gerichtet sein, d. h. 
es sollte auch künftig „vor allem in Köpfe“ investiert werden. Diese Forderung und Förde-
rung kann und sollte durchaus vor dem Hintergrund verbindlicher Standards erfolgen und 
darf sich nicht auf die Erreichung guter Evaluationsergebnisse als Selbstzweck limitieren. 
Mit diesem Standpunkt steht der Autor dieser Arbeit in Einklang mit Franz E. Weinert, der 
in seinen Ausführungen wiederholt Wert auf die Feststellung legt, Lernsituationen von 
Leistungssituationen aufgrund ihrer strukturellen Unterschiedlichkeit zu trennen (vgl. Drie-
schner, 2009, S. 161; Weinert, 1998; Weinert, 2002b, S. 29). Kaiser & Albers (2010) ge-
hen diesbezüglich noch einen Schritt weiter und stehen einer Reduzierung der Kompe-
tenzorientierung ablehnend gegenüber. Vielmehr sehen die Autorinnen „[...] Chancen einer 
Entwicklung hin zu tatsächlich erhöhten Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler [...], 
wenn der Schwerpunkt der schulpädagogischen Aktivitäten auf deren Entwicklung liegt“ 
(S. 188).  
Aus diesen Gründen erscheint es als durchaus sinnvoll, nicht nur das technische Artefakt 
Englisch.Digital in den Mittelpunkt künftiger Forschung zu stellen, sondern die Entwicklung 
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und Erprobung bzw. Evaluation von Handlungskonzepten und didaktischen Szenarien, in 
denen technische Artefakte dem Erreichen dieser pädagogischen Ziele (Bildungsstan-
dards) hilfreich zur Seite gestellt werden können (vgl. Herzig, 2014, S. 22). Diese Arbeit 
konzentrierte sich auf einen Teilbereich (Lesekompetenz) und unternahm den Versuch, 
o. a. Handlungskonzepte und didaktische Szenarien zu evaluieren. 
 
Mit einem für den Autor dieser Arbeit sehr treffenden Zitat von Oser (2007) soll an dieser 
Stelle abgerundet werden: „Unterricht muss immer wieder und immer wieder neu in seine 
Täglichkeit entlassen werden“ (S. 120). Das webbasierte Online-System des Englisch-
Assistenten (Englisch.Digital) möchte in dem Sinne verstanden werden, als digitales Bil-
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Deskriptorenliste der visuellen rezeptiven Aktivitäten 
 
(Trim et al., 2001, S. 74ff.) 
 
Leseverstehen Allgemein 
C2 Kann praktisch alle Arten geschriebener Texte verstehen und kritisch interpretieren (ein-
schließlich abstrakte, strukturell komplexe oder stark umgangssprachliche literarische oder 
nicht-literarische Text). 
Kann ein breites Spektrum langer und komplexer Texte verstehen und dabei feine stilisti-
sche Unterschiede und implizite Bedeutungen erfassen. 
C1 Kann lange, komplexe Texte im Detail verstehen, auch wenn diese nicht dem eigenen Spe-
zialgebiet angehören, sofern schwierige Passagen mehrmals gelesen werden können. 
B2 Kann sehr selbstständig lesen, Lesestil und –tempo verschiedenen Texten und Zwecken 
anpassen und geeignete Nachschlagewerke selektiv benutzen. Verfügt über einen großen 
Lesewortschatz, hat aber möglicherweise Schwierigkeiten mit seltener gebrauchten Wen-
dungen. 
B1 Kann unkomplizierte Sachtexte über Themen, die mit den eigenen Interessen und Fachge-
bieten in Zusammenhang stehen, mit befriedigendem Verständnis lesen. 
A2 Kann kurze, einfache Texte zu vertrauten, konkreten Themen verstehen, in denen gängige 
alltags- oder berufsbezogene Sprache verwendet wird. 
Kann kurz, einfache Texte lesen und verstehen, die einen sehr frequenten Wortschatz und 
einen gewissen Anteil international bekannter Wörter enthalten. 
A1 Kann sehr kurze, einfache Texte Satz für Satz lesen und verstehen, indem er/sie bekannte 
Namen, Wörter und einfachste Wendungen heraussucht und, wenn nötig, den Text mehr-
mals liest. 
Tabelle 264: Deskriptorenliste | Leseverstehen Allgemein 
 
Korrespondenz lesen und verstehen 
C2 wie C1 
C1 Kann unter gelegentlicher Zuhilfenahme des Wörterbuchs jegliche Korrespondenz verste-
hen. 
B2 Kann Korrespondenz lesen, die sich auf das eigene Interessengebiet bezieht, und leicht die 
wesentliche Aussage erfassen. 
B1 Kann die Beschreibung von Ereignissen, Gefühlen und Wünschen in privaten Briefen gut 
genug verstehen, um regelmäßig mit einem Brieffreund/einer Brieffreundin zu korrespondie-
ren. 
A2 Kann Grundtypen von Standard- und Routinebriefen sowie Faxe zu vertrauten Themen 
verstehen (wie Anfragen, Bestellungen, Auftragsbestätigungen usw.). 
Kann kurze, einfache persönliche Briefe verstehen. 
A1 Kann kurze und einfache Mitteilungen auf Postkarten verstehen. 
Tabelle 265: Deskriptorenliste | Korrespondenz lessen und verstehen 
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Zur Orientierung lesen 
C2 wie B2 
C1 wie B2 
B2 Kann lange und komplexe Texte rasch durchsuchen und wichtige Einzelinformationen auf-
finden. Kann rasch den Inhalt und die Wichtigkeit von Nachrichten, Artikeln und Berichten 
zu einem breiten Spektrum berufsbezogener Themen erfassen und entscheiden, ob sich ein 
genaueres Lesen lohnt. 
B1 Kann längere Texte nach gewünschten Informationen durchsuchen und Informationen aus 
verschiedenen Texten oder Textteilen zusammentragen, um eine bestimmte Aufgabe zu 
lösen. 
Kann in einfachen Alltagstexten wie Briefen, Informationsbroschüren und kurzen offiziellen 
Dokumenten wichtige Informationen auffinden und verstehen. 
A2 Kann konkrete, voraussagbare Informationen in einfachen Alltagstexten auffinden, z.B. in 
Anzeigen, Prospekten, Speisekarten, Literaturverzeichnissen und Fahrplänen. 
Kann Einzelinformationen in Listen ausfindig machen (z.B. in einem Straßenverzeichnis oder 
einem Register) und kann die gewünschte Information herausgreifen (z.B. im Branchenver-
zeichnis einen Handwerker finden). 
Kann gebräuchliche Zeichen und Schilder an öffentlichen Orten wie Straßen, Restaurants, 
Bahnstationen oder am Arbeitsplatz verstehen, z.B. Wegweiser, Gebotsschilder, Warnun-
gen vor Gefahr. 
A1 Kann vertraute Namen, Wörter und ganz elementare Wendungen in einfachen Mitteilungen 
in Zusammenhang mit den üblichsten Alltagssituationen erkennen. 
Tabelle 266: Deskriptorenliste | Zur Orientierung lesen 
 
Information und Argumentation verstehen 
C2 wie C1 
C1 Kann ein weites Spektrum langer, komplexer Texte, denen man im gesellschaftlichen, be-
ruflichen Leben oder in der Ausbildung begegnet, verstehen und dabei feinere Nuancen 
auch von explizit oder implizit angesprochenen Einstellungen und Meinungen erfassen. 
B2 Kann aus hoch spezialisierten Quellen des eigenen Fachgebiets Informationen, Gedanken 
und Meinungen entnehmen. 
Kann Fachartikel, die über das eigene Gebiet hinausgehen, lesen und verstehen, wenn 
er/sie ab und zu um Wörterbuch nachschlagen kann, um das Verständnis der verwendeten 
Terminologie zu überprüfen. 
Kann Artikel und Berichte zu aktuellen Fragen lesen und verstehen, in denen die Schreiben-
den eine bestimmte Haltung oder einen bestimmten Standpunkt vertreten. 
B1 Kann in klar geschriebenen argumentativen Texten die wesentlichen Schlussfolgerungen 
erkennen. 
Kann bei der Behandlung eines Themas die Argumentation erfassen, wenn auch nicht un-
bedingt im Detail. 
Kann in unkomplizierten Zeitungsartikeln zu vertrauten Themen die wesentliche Punkte 
erfassen. 
A2 Kann aus einfacheren schriftlichen Materialien wie Briefen, Broschüren oder Zeitungsarti-
keln, in denen Ereignisse beschrieben werden, spezifische Informationen herausfinden. 
A1 Kann sich bei einfacherem Informationsmaterial und kurzen, einfachen Beschreibungen eine 
Vorstellung vom Inhalt machen, besonders wenn es visuelle Hilfen gibt. 
Tabelle 267: Deskriptorenliste | Information und Argumentation verstehen 
 
Schriftliche Anweisungen verstehen 
C2 wie C1 
C1 Kann lange, komplexe Anleitungen für neue Geräte oder neue Verfahren auch außerhalb 
des eigenen Fachgebietes im Detail verstehen, sofern schwierige Passagen mehrmals gele-
sen werden können. 
B2 Kann lange, komplexe Anleitungen im eigenen Fachgebiet verstehen, auch detaillierte Vor-
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schriften oder Warnungen, sofern schwierige Passagen mehrmals gelesen werden können. 
B1 Kann klar formulierte, unkomplizierte Anleitungen und Bedienung eines Gerätes verstehen. 
A2 Kann Vorschriften, z.B. Sicherheitsvorschriften, verstehen, wenn sie in einfacher Sprache 
formuliert sind. 
Kann einfache Anleitungen für Apparate, mit denen man im Alltag zu tun hat (z.B. öffentli-
ches Telefon) verstehen. 
A1 Kann kurze, einfache schriftliche Wegerklärungen verstehen. 
Tabelle 268: Deskriptorenliste | Schriftliche Anweisungen verstehen 
 
Reading Skills der visuellen rezeptiven Aktivitäten 
 
(Brock & Wohlgemuth-Fekonja, 2013, S. 3) 
 
Expeditious reading Careful reading 
1 
Skimming / reading for gist 
3 
Understanding the text 
1.1 
Identifying text type 
3.1 
Understanding explicitly stated main idea(s) 
and/or distinguishing that from supporting 
details 
1.2 
Identifying text topic 
3.2 
Locating, identifying, understanding and com-
paring facts, opinions, definitions (this includes 
search reading strategies) 
1.3 
Identifying text purpose 
3.3 
Understanding the logical organisation of the 
text, e.g. understanding relationships among 
ideas in a text (problem – solution, cause – 
effect, temporal sequence ect.) 
2 
Scanning / reading for detail 
3.4 
Understanding cohesive relationships (refer-
ence, ellipsis, substitution, conjunction, lexical 
cohesion) 
2.1 
Finding specific details (e.g. names, figures, 
dates, any other surface-level information) 
3.5 
Making propositional inferences (deducing 
information that is not explicitly stated from 
information that is explicitly stated) 
 3.6 




Predicting the meaning of (unknown) words 
from the context 
Tabelle 269: Reading Skills der visuellen rezeptiven Aktivitäten 
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Testdesign für IKM Reading 
 












Reading skill in IKM 
1 5 Multiple 
choice 
Abschnitt 1 
Reading for gist 
Identify e.g. formali-
ty, function, setting 
1 Skimming/reading for gist 
1.1 Identifying text type 
1.2 Identifying text topic 
1.3 Identifying text purpose 




2 Scanning/reading for detail 
2.1 Finding specific details (e.g.  
 names, figures, any other surface- 








3.5 Making propositional inferences 
 (deducing information that is not 
 explicitly stated from information 
 that is explicitly stated) 
4 5 Banked 
gap-fill 
Abschnitt 5 
Making meaning – 
coherence and 
cohesion 
3.4 Understanding cohesive relation- 
 ships (reference, ellipsis, substi- 
 tution, conjunction, lexical cohe- 
 sion) 





3.3 Understanding the logical organi- 
 sation of the text, e.g. under 
 standing relationships among  
 ideas in a text (problem – solution,  
 cause – effect, temporal sequence  
 etc.) 
6 5 Multiple 
choice 




and writer purpose 
3.1 Understanding explicitly stated  
 main idea(s) and/or distinguishing  
 that from supporting details 
3.2 Locating, identifying, understand- 
 ing and comparing facts,  
 opinions, definitions (this includes  
 search reading strategies) 
3.6 Understanding the writer's inten- 
 tion/attitude on a particular point  
 or topic 
4.1 Identifying the meaning of un- 
 known words from context 
Tabelle 270: Testdesign für IKM-Reading 
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Beispiel zu den Testformaten in IKM Reading 
 
(Brock & Wohlgemuth-Fekonja, 2013, S. 11) 
 
 
Abbildung 149: Beispiel zu den Testformaten in IKM Reading 
 
Didaktischer Kommentar 
Das ist eine Gist-Reading-Aufgabe – worum geht es im Grunde in diesem Text? Wurde 
der Text in seiner Gesamtaussage verstanden, muss klar sein, dass es sich hier um ein 
Jobangebot handelt. Auch wenn die Wendung „NOW HIRING“ in der Titelzeile nicht ver-
standen wird, ergibt sich durch die Hinweise auf „full time staff member“, „we are looking 
for someone who ...“ und „please apply by email“ eindeutig die Optio „TUTTO AMORE 
need someone to work for them“ als die einzig mögliche und richtige Antwort. 
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Anhang B 
Das Konstrukt der Generalisierten Kompetenzerwartung 
(Schwarzer, 1994, S. 123) 
 








1) Die Lösung schwieriger Probleme gelingt mir 
immer, wenn ich mich darum bemühe. 1 2 3 4 
      
2) Wenn mir jemand Widerstand leistet, finde ich 
Mittel und Wege, mich durchzusetzen. 1 2 3 4 
      
3) Er bereitet mir keine Schwierigkeiten, meine 
Absichten und Ziele zu verwirklichen. 1 2 3 4 
      
4) Auch bei überraschenden Ereignissen glaube 
ich, daß [sic] ich gut damit zurechtkommen 
werde. 1 2 3 4 
      
5) In unerwarteten Situationen weiß ich immer, 
wie ich mich verhalten soll. 1 2 3 4 
      
6) Für jedes Problem habe ich eine Lösung. 1 2 3 4 
      
7) Schwierigkeiten sehe ich gelassen entgegen, 
weil ich mich immer auf meine Fähigkeiten 
verlassen kann. 1 2 3 4 
      
8) Wenn ich mit einem Problem konfrontiert wer-
de, habe ich meist mehrere Ideen, wie ich 
damit fertig werde. 1 2 3 4 
      
9) Wenn ich mit einer neuen Sache konfrontiert 
werde, weiß ich, wie ich damit umgehen kann. 1 2 3 4 
      
10) Was auch immer passiert, ich werde schon 
klarkommen. 1 2 3 4 
Tabelle 271: Konstrukt der Generalisierten Kompetenzerwartung 
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Das Konstrukt der „Speziellen Selbstwirksamkeitserwartung“ 
 








1. Wenn ich selbstständig in Englisch etwas lese, 
dann kann ich das wirklich gut. 1 2 3 4 
      
2. Wenn ich mich bemühe kann ich in Englisch 
auch schwierige Lesetexte (Reading Compre-
hensions, Leseaufgaben) verstehen. 1 2 3 4 
      
3. Wenn ich einen Lesetext in Englisch nicht 
gleich verstehe, kann ich das dann doch aus 
eigener Kraft meistern. 1 2 3 4 
      
4. Schwierige Lesetexte in Englisch bereiten mir 
keine Probleme, weil ich mich auf meine Fä-
higkeiten verlassen kann. 1 2 3 4 
      
5. Wenn ich in Englisch einen neuen Text lese, 
weiß ich, wie ich damit umgehen soll. 1 2 3 4 
      
6. Die Lösung von Aufgaben zu schwierigen 
Lesetexten gelingt mir immer, wenn ich mich 
darum bemühe. 1 2 3 4 
Tabelle 272: Konstrukt der “Speziellen Selbstwirksamkeitserwartung”  
im Unterrichtsfach Englisch 
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Das Konstrukt der Selbstregulation 
(Schwarzer, 1999) 
 








1. Ich kann mich lange Zeit auf eine Sache kon-
zentrieren, wenn es nötig ist. 1 2 3 4 
      
2. Wenn ich von einer Sache abgelenkt werde, 
komme ich schnell wieder zum Thema zurück. 1 2 3 4 
      
3. Wenn ich bei einer Tätigkeit zu aufgeregt wer-
de, kann ich mich so beruhigen, daß [sic] ich 
bald wieder weitermachen kann. 1 2 3 4 
      
4. Wenn bei einer Tätigkeit eine sachliche Hal-
tung nötig ist, kann ich meine Gefühle unter 
Kontrolle bringen. 1 2 3 4 
      
5. Wenn störende Gedanken auftreten, kann ich 









      
6. Ich kann es verhindern, daß [sic] die Gedanken 
ständig von meiner Aufgabe abschweifen. 1 2 3 4 
      
7. Wenn ich Sorgen habe, kann ich mich nicht 









      
8. Nach einer Unterbrechung finde ich problem-
los zu einer konzentrierten Arbeitsweise zu-
rück. 1 2 3 4 
      
9. Alle möglichen Gedanken oder Gefühle lassen 









      
10. Ich behalte mein Ziel im Auge und lasse mich 
nicht vom Weg abbringen. 1 2 3 4 
Anmerkung: mit (–) gekennzeichnete Items müssen umgepolt werden. 
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Anhang C 
Fragebögen zur Datenerhebung der Hypothesen 
 
Fragebogen | Messzeitpunkt 1 
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Fragebogen | Messzeitpunkt 2 
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Fragebogen | Messzeitpunkt 3 
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Anhang D 
Ergebnisse der empirischen Untersuchung 
 
Grafische Aufbereitungen der Stichprobe 
 
 
Abbildung 150: Altersverteilung der Stichprobe 
 
 
Abbildung 151: Geschlechterverteilung der Schüler/-innen 
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Abbildung 152: Leistungsgruppenverteilung der Schüler/-innen 
 
 
Abbildung 153: Verteilung der Schüler/-innen auf teilnehmende Schulen 
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Items Anzahl der Items 
,722 ,726 10 
 
Item-Skala-Statistiken 
















aswe01 26,5641 11,831 ,364 ,304 ,704 
aswe02 26,4615 12,360 ,199 ,312 ,725 
aswe03 26,8205 11,625 ,291 ,321 ,715 
aswe04 26,4615 10,834 ,382 ,308 ,701 
aswe05 26,8462 11,502 ,419 ,341 ,697 
aswe06 26,8462 10,344 ,424 ,478 ,694 
aswe07 26,8205 11,467 ,253 ,271 ,725 
aswe08 26,7436 10,511 ,608 ,475 ,665 
aswe09 26,5641 11,252 ,393 ,257 ,699 
aswe10 26,6410 10,552 ,541 ,502 ,674 






Items Anzahl der Items 

















pha, wenn Item 
weggelassen 
sswe01 15,2000 9,292 ,683 ,518 ,822 
sswe02 15,4000 9,015 ,744 ,582 ,810 
sswe03 15,3500 10,028 ,540 ,334 ,847 
sswe04 15,6500 8,592 ,693 ,520 ,820 
sswe05 15,4000 9,682 ,581 ,347 ,840 
sswe06 15,2500 9,679 ,609 ,399 ,835 
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Items Anzahl der Items 

























sere01 23,7436 15,827 ,350 ,413 ,644 
sere02 24,2564 14,775 ,397 ,517 ,633 
sere03 24,4359 15,042 ,455 ,527 ,622 
sere04 23,7436 16,090 ,374 ,398 ,640 
sere05 24,6923 14,324 ,505 ,429 ,609 
sere06 24,0000 15,421 ,473 ,427 ,622 
sere07 24,6923 18,850 -,102 ,210 ,733 
sere08 23,8974 15,621 ,426 ,404 ,630 
sere09 24,4359 16,200 ,244 ,418 ,665 
sere10 23,7179 16,734 ,328 ,399 ,650 






Items Anzahl der Items 
,692 ,704 6 
 
Item-Skala-Statistiken 













pha, wenn Item 
weggelassen 
l1a2 16,1026 5,463 ,418 ,313 ,675 
l5a2 16,8462 5,134 ,256 ,250 ,699 
l2a2 16,5128 4,520 ,447 ,382 ,643 
l4b1 16,8462 4,239 ,486 ,319 ,629 
l6b1 16,6667 3,702 ,544 ,377 ,606 
l3b1 17,0256 4,184 ,468 ,325 ,635 
Tabelle 277: Reliabilitätsanalyse | Lesedeskriptoren | Pre-Testung 
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Detaillierte Ergebnisse der empirischen Untersuchung 
 

















MZP aswe ,914 6,498 2 ,039 ,921 ,943 ,500 
sswe ,980 1,468 2 ,480 ,980 1,000 ,500 
sere ,988 ,858 2 ,651 ,988 1,000 ,500 
lesen_ikm ,968 2,378 2 ,305 ,969 ,994 ,500 
lesen_selbst ,901 7,536 2 ,023 ,910 ,932 ,500 
Prüft die Nullhypothese, daß sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformierten abhängigen Variablen 
proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
a. Kann zum Korrigieren der Freiheitsgrade für die gemittelten Signifikanztests verwendet werden. In der Tabelle mit den 
Tests der Effekte innerhalb der Subjekte werden korrigierte Tests angezeigt. 
b. Design: Konstanter Term  
Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 278: Überprüfung der Sphärizität mithilfe des Mauchly-Tests | allgemeine zweifaktorielle 
Anova mit Messwiederholung (für den gesamten Datensatz) 
 
Multivariate Testsc 
Effekt Wert F 
Hypo-
these 



















Pillai-Spur ,991 1608,879a 5,000 69,000 ,000 ,991 8044,393 1,000 
Wilks-Lambda ,009 1608,879a 5,000 69,000 ,000 ,991 8044,393 1,000 
Hotelling-Spur 116,585 1608,879a 5,000 69,000 ,000 ,991 8044,393 1,000 
Größte charak-
teristische Wur-
zel nach Roy 




MZP Pillai-Spur ,411 4,471a 10,000 64,000 ,000 ,411 44,709 ,998 
Wilks-Lambda ,589 4,471a 10,000 64,000 ,000 ,411 44,709 ,998 
Hotelling-Spur ,699 4,471a 10,000 64,000 ,000 ,411 44,709 ,998 
Größte charak-
teristische Wur-
zel nach Roy 
,699 4,471a 10,000 64,000 ,000 ,411 44,709 ,998 
a. Exakte Statistik 
b. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
c. Design: Konstanter Term  
Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 279: Multivariate Tests | zweifaktorielle Anova mit 
Messwiederholung auf mehreren Faktoren 
 




Typ III df 
Mittel der 














MZP aswe Sphärizität ange-
nommen 
,132 2 ,066 1,021 ,363 ,014 2,043 ,226 
Greenhouse-
Geisser 
,132 1,841 ,071 1,021 ,358 ,014 1,880 ,217 
Huynh-Feldt ,132 1,887 ,070 1,021 ,359 ,014 1,927 ,220 
Untergrenze ,132 1,000 ,132 1,021 ,316 ,014 1,021 ,169 
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,296 2 ,148 1,621 ,201 ,022 3,242 ,338 
Greenhouse-
Geisser 
,296 1,960 ,151 1,621 ,202 ,022 3,178 ,335 
Huynh-Feldt ,296 2,000 ,148 1,621 ,201 ,022 3,242 ,338 
Untergrenze ,296 1,000 ,296 1,621 ,207 ,022 1,621 ,242 
sere Sphärizität ange-
nommen 
,622 2 ,311 3,890 ,023 ,051 7,780 ,695 
Greenhouse-
Geisser 
,622 1,977 ,315 3,890 ,023 ,051 7,689 ,691 
Huynh-Feldt ,622 2,000 ,311 3,890 ,023 ,051 7,780 ,695 






3315,862 2 1657,931 10,201 ,000 ,123 20,402 ,985 
Greenhouse-
Geisser 
3315,862 1,937 1711,792 10,201 ,000 ,123 19,760 ,983 
Huynh-Feldt 3315,862 1,989 1667,111 10,201 ,000 ,123 20,289 ,985 







,714 2 ,357 6,141 ,003 ,078 12,282 ,884 
Greenhouse-
Geisser 
,714 1,819 ,392 6,141 ,004 ,078 11,172 ,860 
Huynh-Feldt ,714 1,863 ,383 6,141 ,003 ,078 11,442 ,866 





9,408 146 ,064      
Greenhouse-
Geisser 
9,408 134,401 ,070      
Huynh-Feldt 9,408 137,716 ,068      
Untergrenze 9,408 73,000 ,129      
sswe Sphärizität ange-
nommen 
13,334 146 ,091      
Greenhouse-
Geisser 
13,334 143,112 ,093      
Huynh-Feldt 13,334 146,000 ,091      
Untergrenze 13,334 73,000 ,183      
sere Sphärizität ange-
nommen 
11,678 146 ,080      
Greenhouse-
Geisser 
11,678 144,290 ,081      
Huynh-Feldt 11,678 146,000 ,080      






23729,041 146 162,528      
Greenhouse-
Geisser 
23729,041 141,406 167,808      
Huynh-Feldt 23729,041 145,196 163,428      







8,486 146 ,058      
Greenhouse-
Geisser 
8,486 132,802 ,064      
Huynh-Feldt 8,486 136,011 ,062      
Untergrenze 8,486 73,000 ,116      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 280: Tests der Innersubjekteffekte (Univariate) | zweifaktorielle Anova mit Messwiederho-
lung auf mehreren Faktoren 
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Schule 1, 1. Lgr. 
(N = 13) 
Schule 2, 2. Lgr. 
(N = 12) 
.137 .685 .735 ja 
1 
Schule 1, 2. Lgr. 
(N = 25) 
Schule 2, 1. Lgr. 
(N = 16) 
Schule 2, 3. Lgr. 
(N = 8) 
.137 .957 .319 ja 
2 
Schule 1, 1. Lgr. 
(N = 13) 
Schule 2, 2. Lgr. 
(N = 12) 
.218 1.090 .186 ja 
2 
Schule 1, 2. Lgr. 
(N = 25) 
Schule 2, 1. Lgr. 
(N = 16) 
Schule 2, 3. Lgr. 
(N = 7) 
.093 .645 .800 ja 
3 
Schule 1, 1. Lgr. 
(N = 13) 
Schule 2, 2. Lgr. 
(N = 12) 
.085 .426 .993 ja 
3 
Schule 1, 2. Lgr. 
(N = 25) 
Schule 2, 1. Lgr. 
(N = 16) 
Schule 2, 3. Lgr. 
(N = 8) 
.091 .638 .810 ja 
Tabelle 281: Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest (H1) | Messzeitpunkte 1-3 
 
Schätzer | Maß: Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung (aswe) 
MZP Mittelwert Standardfehler 
95%-Konfidenzintervall 
Untergrenze Obergrenze 
1 2,946 ,050 2,843 3,050 
2 2,878 ,051 2,773 2,983 
3 2,981 ,081 2,813 3,149 
Tabelle 282: Geschätzte Randmittel der Allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung (H1) der 
Schüler/-innen - zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf einem Faktor | H1 
(Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Schätzer | Maß: Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung (aswe) 
MZP Mittelwert Standardfehler 
95%-Konfidenzintervall 
Untergrenze Obergrenze 
1 2,939 ,058 2,822 3,057 
2 2,886 ,065 2,756 3,017 
3 2,908 ,073 2,761 3,054 
Tabelle 283: Geschätzte Randmittel der Allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung (H1) der 
Schüler/-innen - zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf einem Faktor | H1 
(Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1, 3) 
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Mauchly-Test auf Sphärizitätb 











MZP ,838 3,893 2 ,143 ,860 ,964 ,500 
Prüft die Nullhypothese, daß sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformier-
ten abhängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
a. Kann zum Korrigieren der Freiheitsgrade für die gemittelten Signifikanztests verwendet werden. 
In der Tabelle mit den Tests der Effekte innerhalb der Subjekte werden korrigierte Tests ange-
zeigt. 
b. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 284: Mauchly-Test | H1 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Mauchly-Test auf Sphärizitätb 











MZP ,929 3,232 2 ,199 ,934 1,000 ,500 
Prüft die Nullhypothese, daß sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformier-
ten abhängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
a. Kann zum Korrigieren der Freiheitsgrade für die gemittelten Signifikanztests verwendet werden. 
In der Tabelle mit den Tests der Effekte innerhalb der Subjekte werden korrigierte Tests ange-
zeigt. 
b. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 285: Mauchly-Test | H1 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Multivariate Testsc 















MZP Pillai-Spur ,136 1,733a 2,000 22,000 ,200 ,136 3,465 ,324 
Wilks-Lambda ,864 1,733a 2,000 22,000 ,200 ,136 3,465 ,324 





,158 1,733a 2,000 22,000 ,200 ,136 3,465 ,324 
MZP 
* lgr 
Pillai-Spur ,168 2,220a 2,000 22,000 ,132 ,168 4,440 ,404 
Wilks-Lambda ,832 2,220a 2,000 22,000 ,132 ,168 4,440 ,404 





,202 2,220a 2,000 22,000 ,132 ,168 4,440 ,404 
a. Exakte Statistik 
b. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
c. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 286: Multivariate Tests – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem 
Faktor Leistungsgruppe | H1 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
| Digitaler Anhang 
 



















MZP Pillai-Spur ,019 ,415a 2,000 44,000 ,663 ,019 ,830 ,113 
Wilks-Lambda ,981 ,415a 2,000 44,000 ,663 ,019 ,830 ,113 





,019 ,415a 2,000 44,000 ,663 ,019 ,830 ,113 
MZP 
* lgr 
Pillai-Spur ,062 ,719 4,000 90,000 ,581 ,031 2,874 ,224 
Wilks-Lambda ,938 ,714a 4,000 88,000 ,584 ,031 2,857 ,223 





,066 1,483c 2,000 45,000 ,238 ,062 2,966 ,300 
a. Exakte Statistik 
b. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet  
c. Die Statistik ist eine Obergrenze auf F, die eine Untergrenze auf dem Signifikanzniveau ergibt. 
d. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 287: Multivariate Tests - zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf einem 
Faktor | H1 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1, 3) 
 
Mauchly-Test auf Sphärizitätb 











MZP ,968 ,724 2 ,696 ,969 1,000 ,500 
Prüft die Nullhypothese, daß sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformier-
ten abhängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
a. Kann zum Korrigieren der Freiheitsgrade für die gemittelten Signifikanztests verwendet werden. 
In der Tabelle mit den Tests der Effekte innerhalb der Subjekte werden korrigierte Tests ange-
zeigt. 
b. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 288: Mauchly-Test | H2 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Mauchly-Test auf Sphärizitätb 











MZP 1,000 ,018 2 ,991 1,000 1,000 ,500 
Prüft die Nullhypothese, daß sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformier-
ten abhängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
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Mauchly-Test auf Sphärizitätb 











MZP 1,000 ,018 2 ,991 1,000 1,000 ,500 
Prüft die Nullhypothese, daß sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformier-
ten abhängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
a. Kann zum Korrigieren der Freiheitsgrade für die gemittelten Signifikanztests verwendet werden. 
In der Tabelle mit den Tests der Effekte innerhalb der Subjekte werden korrigierte Tests ange-
zeigt. 
b. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 289: Mauchly-Test | H2 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1, 3) 
 
Multivariate Testsc 
















MZP Pillai-Spur ,150 1,938a 2,000 22,000 ,168 ,150 3,877 ,358 
Wilks-Lambda ,850 1,938a 2,000 22,000 ,168 ,150 3,877 ,358 





,176 1,938a 2,000 22,000 ,168 ,150 3,877 ,358 
MZP 
* lgr 
Pillai-Spur ,300 4,719a 2,000 22,000 ,020 ,300 9,439 ,730 
Wilks-Lambda ,700 4,719a 2,000 22,000 ,020 ,300 9,439 ,730 





,429 4,719a 2,000 22,000 ,020 ,300 9,439 ,730 
a. Exakte Statistik 
b. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
c. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 290: Multivariate Tests – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem 
Faktor Leistungsgruppe | H2 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Multivariate Testsd 
















MZP Pillai-Spur ,078 1,849a 2,000 44,000 ,169 ,078 3,698 ,365 
Wilks-Lambda ,922 1,849a 2,000 44,000 ,169 ,078 3,698 ,365 
Hotelling-Spur ,084 1,849a 2,000 44,000 ,169 ,078 3,698 ,365 
| Digitaler Anhang 
 






,084 1,849a 2,000 44,000 ,169 ,078 3,698 ,365 
MZP 
* lgr 
Pillai-Spur ,153 1,863 4,000 90,000 ,124 ,076 7,451 ,545 
Wilks-Lambda ,849 1,874a 4,000 88,000 ,122 ,079 7,497 ,547 





,160 3,598c 2,000 45,000 ,036 ,138 7,196 ,637 
a. Exakte Statistik 
b. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
c. Die Statistik ist eine Obergrenze auf F, die eine Untergrenze auf dem Signifikanzniveau ergibt. 
d. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 291: Multivariate Tests – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem 
Faktor Leistungsgruppe | H2 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1, 3) 
 
Tests der Innersubjekteffekte 




























,428 2 ,214 1,868 ,166 ,075 3,737 ,369 
Greenhouse-
Geisser 
,428 1,937 ,221 1,868 ,167 ,075 3,620 ,363 
Huynh-Feldt ,428 2,000 ,214 1,868 ,166 ,075 3,737 ,369 





1,177 2 ,589 5,142 ,010 ,183 10,285 ,800 
Greenhouse-
Geisser 
1,177 1,937 ,608 5,142 ,010 ,183 9,962 ,790 
Huynh-Feldt 1,177 2,000 ,589 5,142 ,010 ,183 10,285 ,800 






5,266 46 ,114      
Greenhouse-
Geisser 
5,266 44,558 ,118      
Huynh-Feldt 5,266 46,000 ,114      
Untergrenze 5,266 23,000 ,229      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 292: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
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Schule 1, 1. Lgr. 
(N = 13) 
Schule 2, 2. Lgr. 
(N = 12) 
.175 .873 .432 ja 
1 
Schule 1, 2. Lgr. 
(N = 25) 
Schule 2, 1. Lgr. 
(N = 16) 
Schule 2, 3. Lgr. 
(N = 8) 
.117 .816 .518 ja 
2 
Schule 1, 1. Lgr. 
(N = 13) 
Schule 2, 2. Lgr. 
(N = 12) 
.169 .844 .475 ja 
2 
Schule 1, 2. Lgr. 
(N = 25) 
Schule 2, 1. Lgr. 
(N = 16) 
Schule 2, 3. Lgr. 
(N = 7) 
.185 1.282 .075 ja 
3 
Schule 1, 1. Lgr. 
(N = 13) 
Schule 2, 2. Lgr. 
(N = 12) 
.175 .875 .429 ja 
3 
Schule 1, 2. Lgr. 
(N = 25) 
Schule 2, 1. Lgr. 
(N = 16) 
Schule 2, 3. Lgr. 
(N = 8) 
.082 .572 .899 ja 
Tabelle 293: Kolmogorov Smirnov-Anpassungstest (H2) | Messzeitpunkte 1-3 
 
Schätzer | Maß: Spezielle Selbstwirksamkeitserwartung (sswe) 
MZP Mittelwert Standardfehler 
95%-Konfidenzintervall 
Untergrenze Obergrenze 
1 2,998 ,102 2,787 3,210 
2 3,011 ,096 2,812 3,209 
3 3,165 ,096 2,965 3,364 
Tabelle 294: Geschätzte Randmittel der Speziellen Selbstwirksamkeitserwartung (H2) der 
Schüler/-innen - zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem Faktor Leistung-
sgruppe | H2 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Schätzer | Maß: Spezielle Selbstwirksamkeitserwartung (sswe) 
MZP Mittelwert Standardfehler 
95%-Konfidenzintervall 
Untergrenze Obergrenze 
1 2,922 ,080 2,760 3,083 
2 3,009 ,093 2,823 3,196 
3 3,034 ,082 2,868 3,200 
Tabelle 295: Geschätzte Randmittel der Speziellen Selbstwirksamkeitserwartung (H2) der 
Schüler/-innen - zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem Faktor Leistung-
sgruppe | H2 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1, 3) 
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Schule 1, 1. Lgr. 
(N = 13) 
Schule 2, 2. Lgr. 
(N = 12) 
.113 .563 .910 ja 
1 
Schule 1, 2. Lgr. 
(N = 25) 
Schule 2, 1. Lgr. 
(N = 16) 
Schule 2, 3. Lgr. 
(N = 8) 
.100 .698 .714 ja 
2 
Schule 1, 1. Lgr. 
(N = 13) 
Schule 2, 2. Lgr. 
(N = 12) 
.214 1.069 .203 ja 
2 
Schule 1, 2. Lgr. 
(N = 25) 
Schule 2, 1. Lgr. 
(N = 16) 
Schule 2, 3. Lgr. 
(N = 7) 
.092 .637 .812 ja 
3 
Schule 1, 1. Lgr. 
(N = 13) 
Schule 2, 2. Lgr. 
(N = 12) 
.147 .737 .648 ja 
3 
Schule 1, 2. Lgr. 
(N = 25) 
Schule 2, 1. Lgr. 
(N = 16) 
Schule 2, 3. Lgr. 
(N = 8) 
.104 .730 .662 ja 
Tabelle 296: Kolmogorov Smirnov-Anpassungstest (H3) | Messzeitpunkte 1-3 
 
Messzeitpunkt 1 | ANOVAb 
Modell Quadratsumme df Mittel der Quadrate F Sig. 
1 Regression 1,415 1 1,415 8,578 ,005a 
Nicht standardisierte Residuen 12,044 73 ,165   
Gesamt 13,459 74    
a. Einflußvariablen: (Konstante), t1_aswe_mean 
b. Abhängige Variable: t1_sere_mean 
 
Messzeitpunkt 2 | ANOVAb 
Modell Quadratsumme df Mittel der Quadrate F Sig. 
1 Regression 3,441 1 3,441 21,250 ,000a 
Nicht standardisierte Residuen 11,659 72 ,162   
Gesamt 15,100 73    
a. Einflußvariablen: (Konstante), t2_aswe_mean 
b. Abhängige Variable: t2_sere_mean 
 
Messzeitpunkt 3 | ANOVAb 
Modell Quadratsumme df Mittel der Quadrate F Sig. 
1 Regression 5,332 1 5,332 30,081 ,000a 
Nicht standardisierte Residuen 12,938 73 ,177   
Gesamt 18,270 74    
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Messzeitpunkt 3 | ANOVAb 
Modell Quadratsumme df Mittel der Quadrate F Sig. 
1 Regression 5,332 1 5,332 30,081 ,000a 
Nicht standardisierte Residuen 12,938 73 ,177   
Gesamt 18,270 74    
a. Einflußvariablen : (Konstante), t3_aswe_mean 
b. Abhängige Variable: t3_sere_mean 
Tabelle 297: Lineare Regression | Varianzanalyse (ANOVA) (H3) 
 






































1,558 ,416  3,743 ,000 ,728 2,388      
t1_asw
e_mean 








a. Abhängige Variable: Selbstregulation (sere) 
 






































,836 ,395  2,118 ,038 ,049 1,622      
t2_asw
e_mean 








a. Abhängige Variable: Selbstregulation (sere) 
 






































,848 ,347  2,439 ,017 ,155 1,540      
t3_asw
e_mean 








a. Abhängige Variable: Selbstregulation (sere) 
Tabelle 298: Lineare Regression | Regressionskoeffizienten und t-Tests (H3) 
 
Testzeitpunkt 1 | Residuenstatistik
a
 
 Minimum Maximum Mittelwert Standardabweichung N 
Nicht standardisierter vorhergesagter Wert 2,4719 3,1366 2,7693 ,13829 75 
Standardisierter vorhergesagter Wert -2,151 2,655 ,000 1,000 75 
Standardfehler des Vorhersagewerts ,047 ,134 ,064 ,019 75 
Korrigierter Vorhersagewert 2,4614 3,1532 2,7703 ,13828 75 
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Nicht standardisierte Residuen -,87189 1,03731 ,00000 ,40343 75 
Standardisierte Residuen -2,147 2,554 ,000 ,993 75 
Studentisierte Residuen -2,233 2,571 -,001 1,006 75 
Gelöschtes Residuum -,94345 1,05136 -,00100 ,41367 75 
Studentisierte ausgeschlossene Residuen -2,297 2,677 ,000 1,019 75 
Mahalanobis-Abstand ,002 7,051 ,987 1,354 75 
Cook-Distanz ,000 ,205 ,013 ,026 75 
Zentrierter Hebelwert ,000 ,095 ,013 ,018 75 
a. Abhängige Variable: t1_sere_mean 
 
Testzeitpunkt 2 | Residuenstatistik
a
 
 Minimum Maximum Mittelwert Standardabweichung N 
Nicht standardisierter vorhergesagter Wert 2,2169 3,0958 2,6419 ,21711 74 
Standardisierter vorhergesagter Wert -1,958 2,091 ,000 1,000 74 
Standardfehler des Vorhersagewerts ,047 ,109 ,064 ,018 74 
Korrigierter Vorhersagewert 2,2110 3,0796 2,6418 ,21641 74 
Nicht standardisierte Residuen -1,04242 1,26924 ,00000 ,39964 74 
Standardisierte Residuen -2,590 3,154 ,000 ,993 74 
Studentisierte Residuen -2,643 3,181 ,000 1,006 74 
Gelöschtes Residuum -1,08537 1,29133 ,00010 ,40987 74 
Studentisierte ausgeschlossene Residuen -2,762 3,408 ,003 1,032 74 
Mahalanobis-Abstand ,004 4,370 ,986 1,164 74 
Cook-Distanz ,000 ,144 ,013 ,025 74 
Zentrierter Hebelwert ,000 ,060 ,014 ,016 74 
a. Abhängige Variable: t2_sere_mean 
 
Testzeitpunkt 3 | Residuenstatistik
a
 
 Minimum Maximum Mittelwert Standardabweichung N 
Nicht standardisierter vorhergesagter Wert 2,1313 3,2867 2,7347 ,26842 75 
Standardisierter vorhergesagter Wert -2,248 2,057 ,000 1,000 75 
Standardfehler des Vorhersagewerts ,049 ,120 ,066 ,019 75 
Korrigierter Vorhersagewert 2,1696 3,3312 2,7352 ,26824 75 
Nicht standardisierte Residuen -1,50156 1,08357 ,00000 ,41814 75 
Standardisierte Residuen -3,567 2,574 ,000 ,993 75 
Studentisierte Residuen -3,600 2,603 -,001 1,008 75 
Gelöschtes Residuum -1,52995 1,10825 -,00055 ,43044 75 
Studentisierte ausgeschlossene Residuen -3,943 2,714 -,002 1,033 75 
Mahalanobis-Abstand ,009 5,053 ,987 1,222 75 
Cook-Distanz ,000 ,123 ,015 ,025 75 
Zentrierter Hebelwert ,000 ,068 ,013 ,017 75 
a. Abhängige Variable: t3_sere_mean 
Tabelle 299: Lineare Regression | Residuenstatistik (H3) 
 
Schätzer | Maß: Selbstregulation (sere) 
MZP Mittelwert Standardfehler 
95%-Konfidenzintervall 
Untergrenze Obergrenze 
1 2,709 ,061 2,586 2,831 
2 2,636 ,074 2,487 2,785 
3 2,677 ,075 2,526 2,828 
Tabelle 300: Geschätzte Randmittel der Selbstregulation (H3) der Schüler/-innen - zweifaktorielle 
Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem Faktor Geschlecht | H3 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 
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MZP ,944 1,277 2 ,528 ,947 1,000 ,500 
Prüft die Nullhypothese, daß sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformier-
ten abhängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
a. Kann zum Korrigieren der Freiheitsgrade für die gemittelten Signifikanztests verwendet werden. 
In der Tabelle mit den Tests der Effekte innerhalb der Subjekte werden korrigierte Tests ange-
zeigt. 
b. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 301: Mauchly-Test | H3 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 












MZP ,992 ,333 2 ,847 ,993 1,000 ,500 
Prüft die Nullhypothese, daß sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformier-
ten abhängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
a. Kann zum Korrigieren der Freiheitsgrade für die gemittelten Signifikanztests verwendet werden. 
In der Tabelle mit den Tests der Effekte innerhalb der Subjekte werden korrigierte Tests ange-
zeigt. 
b. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 302: Mauchly-Test | H3 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1, 3) 
 


























,608 2 ,304 7,257 ,002 ,240 14,515 ,920 
Greenhouse-
Geisser 
,608 1,893 ,321 7,257 ,002 ,240 13,740 ,909 
Huynh-Feldt ,608 2,000 ,304 7,257 ,002 ,240 14,515 ,920 





,163 2 ,082 1,950 ,154 ,078 3,900 ,383 
Greenhouse-
Geisser 
,163 1,893 ,086 1,950 ,157 ,078 3,692 ,372 
Huynh-Feldt ,163 2,000 ,082 1,950 ,154 ,078 3,900 ,383 





1,928 46 ,042      
Greenhouse-
Geisser 
1,928 43,545 ,044      
Huynh-Feldt 1,928 46,000 ,042      
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Untergrenze 1,928 23,000 ,084      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 303: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H3 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 


























,152 2 ,076 ,779 ,462 ,017 1,559 ,179 
Greenhouse-
Geisser 
,152 1,985 ,076 ,779 ,461 ,017 1,547 ,178 
Huynh-Feldt ,152 2,000 ,076 ,779 ,462 ,017 1,559 ,179 





,522 4 ,131 1,340 ,261 ,056 5,361 ,403 
Greenhouse-
Geisser 
,522 3,970 ,132 1,340 ,261 ,056 5,321 ,401 
Huynh-Feldt ,522 4,000 ,131 1,340 ,261 ,056 5,361 ,403 





8,767 90 ,097      
Greenhouse-
Geisser 
8,767 89,327 ,098      
Huynh-Feldt 8,767 90,000 ,097      
Untergrenze 8,767 45,000 ,195      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 304: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H3 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1, 3) 
 
Schätzer | Maß: Selbstregulation (sere) 
MZP Mittelwert Standardfehler 
95%-Konfidenzintervall 
Untergrenze Obergrenze 
1 2,858 ,066 2,722 2,994 
2 2,662 ,070 2,518 2,806 
3 2,849 ,094 2,654 3,043 
Tabelle 305: Geschätzte Randmittel der Selbstregulation (H3) der Schüler/-innen - zweifaktorielle 
Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem Faktor Leistungsgruppe | H3 (Schule 1, Lgr. 1 und 
Schule 2, Lgr. 2) 
 
Schätzer | Maß: Selbstregulation (sere) 
MZP Mittelwert Standardfehler 
95%-Konfidenzintervall 
Untergrenze Obergrenze 
1 2,796 ,074 2,647 2,945 
2 2,708 ,083 2,541 2,875 
3 2,732 ,082 2,566 2,897 
Tabelle 306: Geschätzte Randmittel der Selbstregulation (H3) der Schüler/-innen - zweifaktorielle 
Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem Faktor Leistungsgruppe | H3 (Schule 1, Lgr. 2 und 
Schule 2, Lgr. 1, 3) 
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Schule 1, 1. Lgr. 
(N = 13) 
Schule 2, 2. Lgr. 
(N = 12) 
.080 .399 .997 ja 
1 
Schule 1, 2. Lgr. 
(N = 25) 
Schule 2, 1. Lgr. 
(N = 16) 
Schule 2, 3. Lgr. 
(N = 8) 
.122 .853 .461 ja 
2 
Schule 1, 1. Lgr. 
(N = 13) 
Schule 2, 2. Lgr. 
(N = 12) 
.081 .404 .852 ja 
2 
Schule 1, 2. Lgr. 
(N = 25) 
Schule 2, 1. Lgr. 
(N = 16) 
Schule 2, 3. Lgr. 
(N = 7) 
.121 .839 .483 ja 
3 
Schule 1, 1. Lgr. 
(N = 13) 
Schule 2, 2. Lgr. 
(N = 12) 
.170 .852 .462 ja 
3 
Schule 1, 2. Lgr. 
(N = 25) 
Schule 2, 1. Lgr. 
(N = 16) 
Schule 2, 3. Lgr. 
(N = 8) 
.119 .835 .489 ja 
Tabelle 307: Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest (H4) | Messzeitpunkte 1-3 
 
Mauchly-Test auf Sphärizitätb 











MZP ,970 ,677 2 ,713 ,971 1,000 ,500 
Prüft die Nullhypothese, daß sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformier-
ten abhängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
a. Kann zum Korrigieren der Freiheitsgrade für die gemittelten Signifikanztests verwendet werden. 
In der Tabelle mit den Tests der Effekte innerhalb der Subjekte werden korrigierte Tests ange-
zeigt. 
b. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 308: Mauchly-Test | H4 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Mauchly-Test auf Sphärizitätb 











MZP ,977 1,005 2 ,605 ,978 1,000 ,500 
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Prüft die Nullhypothese, daß sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformier-
ten abhängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
a. Kann zum Korrigieren der Freiheitsgrade für die gemittelten Signifikanztests verwendet werden. 
In der Tabelle mit den Tests der Effekte innerhalb der Subjekte werden korrigierte Tests ange-
zeigt. 
b. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 309: Mauchly-Test | H4 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Tests der Innersubjekteffekte 































694,107 1,941 357,572 2,557 ,090 ,100 4,963 ,478 
Huynh-
Feldt 
694,107 2,000 347,054 2,557 ,089 ,100 5,114 ,486 
Untergren-
ze 










2410,081 1,941 1241,563 8,878 ,001 ,278 17,233 ,959 
Huynh-
Feldt 
2410,081 2,000 1205,041 8,878 ,001 ,278 17,755 ,963 
Untergren-
ze 






6244,033 46 135,740 




6244,033 44,647 139,854 
     
Huynh-
Feldt 
6244,033 46,000 135,740      
Untergren-
ze 
6244,033 23,000 271,480      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet  
Tabelle 310: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
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Tests der Innersubjekteffekte 




vom Typ III df 
Mittel der 






















2375,013 1,956 1214,326 7,493 ,001 ,143 14,655 ,932 
Huynh-
Feldt 
2375,013 2,000 1187,506 7,493 ,001 ,143 14,986 ,936 
Untergren-
ze 










423,311 3,912 108,218 ,668 ,613 ,029 2,612 ,208 
Huynh-
Feldt 
423,311 4,000 105,828 ,668 ,616 ,029 2,671 ,210 
Untergren-
ze 






14263,196 90 158,480 




14263,196 88,012 162,059 
     
Huynh-
Feldt 
14263,196 90,000 158,480      
Untergren-
ze 
14263,196 45,000 316,960      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet  
Tabelle 311: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H4 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Schätzer | Maß: Informelle Kompetenzmessung (ikm) 
MZP Mittelwert Standardfehler 
95%-Konfidenzintervall 
Untergrenze Obergrenze 
1 61,489 3,084 55,109 67,869 
2 62,638 3,936 54,496 70,781 
3 68,445 3,385 61,443 75,447 
Tabelle 312: Geschätzte Randmittel H4 - zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf 
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Schätzer | Maß: Informelle Kompetenzmessung (ikm) 
MZP Mittelwert Standardfehler 
95%-Konfidenzintervall 
Untergrenze Obergrenze 
1 55,179 3,070 48,997 61,362 
2 60,408 2,589 55,193 65,624 
3 66,547 2,531 61,449 71,644 
Tabelle 313: Geschätzte Randmittel H4 - zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf 
dem Faktor Geschlecht | H4 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Mauchly-Test auf Sphärizitätb 











MZP ,879 2,845 2 ,241 ,892 1,000 ,500 
Prüft die Nullhypothese, daß sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformier-
ten abhängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
a. Kann zum Korrigieren der Freiheitsgrade für die gemittelten Signifikanztests verwendet werden. 
In der Tabelle mit den Tests der Effekte innerhalb der Subjekte werden korrigierte Tests ange-
zeigt. 
b. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 314: Mauchly-Test | H4.1 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Mauchly-Test auf Sphärizitätb 











MZP 1,000 ,007 2 ,996 1,000 1,000 ,500 
Prüft die Nullhypothese, daß sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformier-
ten abhängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
a. Kann zum Korrigieren der Freiheitsgrade für die gemittelten Signifikanztests verwendet werden. 
In der Tabelle mit den Tests der Effekte innerhalb der Subjekte werden korrigierte Tests ange-
zeigt. 
b. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 315: Mauchly-Test | H4.1 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Schätzer | Maß: H4.1 Informelle Kompetenzmessung (ikm) 
MZP Mittelwert Standardfehler 
95%-Konfidenzintervall 
Untergrenze Obergrenze 
1 65,228 4,198 56,544 73,911 
2 69,808 4,030 61,471 78,144 
3 74,487 4,518 65,141 83,833 
Tabelle 316: Geschätzte Randmittel H4.1 - zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H4.1 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Schätzer | Maß: H4.1 Informelle Kompetenzmessung (ikm) 
MZP Mittelwert Standardfehler 
95%-Konfidenzintervall 
Untergrenze Obergrenze 
1 61,446 4,153 53,082 69,810 
2 64,997 3,605 57,736 72,258 
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Schätzer | Maß: H4.1 Informelle Kompetenzmessung (ikm) 
MZP Mittelwert Standardfehler 
95%-Konfidenzintervall 
Untergrenze Obergrenze 
1 61,446 4,153 53,082 69,810 
2 64,997 3,605 57,736 72,258 
3 68,380 3,136 62,063 74,697 
Tabelle 317: Geschätzte Randmittel H4.1 - zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H4.1 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Mauchly-Test auf Sphärizitätb 











MZP ,931 1,581 2 ,454 ,935 1,000 ,500 
Prüft die Nullhypothese, daß sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformier-
ten abhängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
a. Kann zum Korrigieren der Freiheitsgrade für die gemittelten Signifikanztests verwendet werden. 
In der Tabelle mit den Tests der Effekte innerhalb der Subjekte werden korrigierte Tests ange-
zeigt. 
b. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 318: Mauchly-Test | H4.2 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Mauchly-Test auf Sphärizitätb 











MZP ,979 ,926 2 ,630 ,980 1,000 ,500 
Prüft die Nullhypothese, daß sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformier-
ten abhängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
a. Kann zum Korrigieren der Freiheitsgrade für die gemittelten Signifikanztests verwendet werden. 
In der Tabelle mit den Tests der Effekte innerhalb der Subjekte werden korrigierte Tests ange-
zeigt. 
b. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 319: Mauchly-Test | H4.2 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Schätzer | Maß: H4.2 Informelle Kompetenzmessung (ikm) 
MZP Mittelwert Standardfehler 
95%-Konfidenzintervall 
Untergrenze Obergrenze 
1 50,865 4,717 41,108 60,622 
2 60,269 5,571 48,745 71,794 
3 63,766 5,396 52,604 74,928 
Tabelle 320: Geschätzte Randmittel H4.2 - zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H4.2 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Schätzer | Maß: H4.2 Informelle Kompetenzmessung (ikm) 
MZP Mittelwert Standardfehler 
95%-Konfidenzintervall 
Untergrenze Obergrenze 
1 56,714 5,072 46,499 66,930 
2 56,008 4,297 47,354 64,662 
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Schätzer | Maß: H4.2 Informelle Kompetenzmessung (ikm) 
MZP Mittelwert Standardfehler 
95%-Konfidenzintervall 
Untergrenze Obergrenze 
1 56,714 5,072 46,499 66,930 
2 56,008 4,297 47,354 64,662 
3 66,688 4,571 57,481 75,894 
Tabelle 321: Geschätzte Randmittel H4.2 - zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H4.2 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Mauchly-Test auf Sphärizitätb 











MZP ,985 ,325 2 ,850 ,986 1,000 ,500 
Prüft die Nullhypothese, daß sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformier-
ten abhängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
a. Kann zum Korrigieren der Freiheitsgrade für die gemittelten Signifikanztests verwendet werden. 
In der Tabelle mit den Tests der Effekte innerhalb der Subjekte werden korrigierte Tests ange-
zeigt. 
b. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 322: Mauchly-Test | H4.3 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Mauchly-Test auf Sphärizitätb 











MZP ,963 1,662 2 ,436 ,964 1,000 ,500 
Prüft die Nullhypothese, daß sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformier-
ten abhängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
a. Kann zum Korrigieren der Freiheitsgrade für die gemittelten Signifikanztests verwendet werden. 
In der Tabelle mit den Tests der Effekte innerhalb der Subjekte werden korrigierte Tests ange-
zeigt. 
b. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 323: Mauchly-Test | H4.3 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Tests der Innersubjekteffekte 




vom Typ III df 
Mittel der 























9324,033 1,971 4730,335 5,651 ,007 ,197 11,139 ,834 
Huynh-
Feldt 
9324,033 2,000 4662,016 5,651 ,006 ,197 11,302 ,838 
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9324,033 1,000 9324,033 5,651 ,026 ,197 5,651 ,624 
MZP * lgr Sphärizität 
ange-
nommen 




3273,206 1,971 1660,587 1,984 ,150 ,079 3,910 ,386 
Huynh-
Feldt 
3273,206 2,000 1636,603 1,984 ,149 ,079 3,968 ,389 
Unter-
grenze 






37949,380 46 824,987 




37949,380 45,336 837,076 
     
Huynh-
Feldt 
37949,380 46,000 824,987      
Unter-
grenze 
37949,380 23,000 1649,973      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 324: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H4.3 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Tests der Innersubjekteffekte 




vom Typ III df 
Mittel der 



















2762,235 2 1381,117 2,911 ,060 ,061 5,822 ,555 
Greenhouse-
Geisser 
2762,235 1,929 1432,318 2,911 ,062 ,061 5,614 ,545 
Huynh-Feldt 2762,235 2,000 1381,117 2,911 ,060 ,061 5,822 ,555 






960,322 4 240,080 ,506 ,731 ,022 2,024 ,166 
Greenhouse-
Geisser 
960,322 3,857 248,981 ,506 ,725 ,022 1,952 ,163 
Huynh-Feldt 960,322 4,000 240,080 ,506 ,731 ,022 2,024 ,166 







42696,720 90 474,408 
     
Greenhouse-
Geisser 
42696,720 86,783 491,995      
Huynh-Feldt 42696,720 90,000 474,408      
Untergrenze 42696,720 45,000 948,816      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
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Tabelle 325: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H4.3 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Mauchly-Test auf Sphärizitätb 











MZP ,459 17,122 2 ,000 ,649 ,702 ,500 
Prüft die Nullhypothese, daß sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformier-
ten abhängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
a. Kann zum Korrigieren der Freiheitsgrade für die gemittelten Signifikanztests verwendet werden. 
In der Tabelle mit den Tests der Effekte innerhalb der Subjekte werden korrigierte Tests ange-
zeigt. 
b. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 326: Mauchly-Test | H4.4 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Mauchly-Test auf Sphärizitätb 











MZP ,778 11,062 2 ,004 ,818 ,883 ,500 
Prüft die Nullhypothese, daß sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformier-
ten abhängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
a. Kann zum Korrigieren der Freiheitsgrade für die gemittelten Signifikanztests verwendet werden. 
In der Tabelle mit den Tests der Effekte innerhalb der Subjekte werden korrigierte Tests ange-
zeigt. 
b. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 327: Mauchly-Test | H4.4 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Tests der Innersubjekteffekte 




vom Typ III df 
Mittel der 























3736,673 1,298 2878,730 9,986 ,002 ,303 12,962 ,917 
Huynh-
Feldt 
3736,673 1,403 2663,097 9,986 ,001 ,303 14,011 ,932 
Unter-
grenze 
3736,673 1,000 3736,673 9,986 ,004 ,303 9,986 ,857 
MZP * lgr Sphärizität 
ange-
nommen 
3325,526 2 1662,763 8,887 ,001 ,279 17,774 ,963 
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3325,526 1,298 2561,983 8,887 ,003 ,279 11,535 ,884 
Huynh-
Feldt 
3325,526 1,403 2370,076 8,887 ,002 ,279 12,469 ,902 
Unter-
grenze 






8606,714 46 187,102 




8606,714 29,855 288,287 
     
Huynh-
Feldt 
8606,714 32,272 266,693      
Unter-
grenze 
8606,714 23,000 374,205      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 328: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H4.4 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Tests der Innersubjekteffekte 




vom Typ III df 
Mittel der 























3984,961 1,636 2435,389 8,880 ,001 ,165 14,530 ,940 
Huynh-
Feldt 
3984,961 1,765 2257,647 8,880 ,001 ,165 15,673 ,952 
Unter-
grenze 
3984,961 1,000 3984,961 8,880 ,005 ,165 8,880 ,830 
MZP * lgr Sphärizität 
ange-
nommen 




2925,445 3,273 893,935 3,259 ,023 ,127 10,666 ,752 
Huynh-
Feldt 
2925,445 3,530 828,693 3,259 ,020 ,127 11,506 ,777 
Unter-
grenze 






20194,833 90 224,387 




20194,833 73,632 274,266 
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20194,833 79,429 254,249      
Unter-
grenze 
20194,833 45,000 448,774      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 329: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H4.4 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Mauchly-Test auf Sphärizitätb 











MZP ,945 ,627 2 ,731 ,948 1,000 ,500 
Prüft die Nullhypothese, daß sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformier-
ten abhängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
a. Kann zum Korrigieren der Freiheitsgrade für die gemittelten Signifikanztests verwendet werden. 
In der Tabelle mit den Tests der Effekte innerhalb der Subjekte werden korrigierte Tests ange-
zeigt. 
b. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 330: Mauchly-Test | H4.5 (Schule 1, Lgr. 1) 
 
Mauchly-Test auf Sphärizitätb 











MZP ,960 ,572 2 ,751 ,962 1,000 ,500 
Prüft die Nullhypothese, daß sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformier-
ten abhängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
a. Kann zum Korrigieren der Freiheitsgrade für die gemittelten Signifikanztests verwendet werden. 
In der Tabelle mit den Tests der Effekte innerhalb der Subjekte werden korrigierte Tests ange-
zeigt. 
b. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 331: Mauchly-Test | H4.5 (Schule 2, Lgr. 1) 
 
Tests der Innersubjekteffekte 




vom Typ III df 
Mittel der 
























10128,205 1,895 5344,468 18,588 ,000 ,608 35,226 ,999 
Huynh-
Feldt 
10128,205 2,000 5064,103 18,588 ,000 ,608 37,176 1,000 
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,000 ,000 . . . ,000 ,000 . 
Huynh-
Feldt 
,000 ,000 . . . ,000 ,000 . 
Untergren-
ze 







6538,462 24 272,436 




6538,462 22,741 287,519 
     
Huynh-
Feldt 
6538,462 24,000 272,436      
Untergren-
ze 
6538,462 12,000 544,872      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 332: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H4.5 (Schule 1, Lgr. 1) 
 
Tests der Innersubjekteffekte 




vom Typ III df 
Mittel der 
























11666,667 1,923 6066,667 21,000 ,000 ,583 40,385 1,000 
Huynh-
Feldt 
11666,667 2,000 5833,333 21,000 ,000 ,583 42,000 1,000 
Untergren-
ze 










,000 ,000 . . . ,000 ,000 . 
Huynh-
Feldt 
,000 ,000 . . . ,000 ,000 . 
Untergren-
ze 
,000 ,000 . . . ,000 ,000 . 
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8333,333 30 277,778 




8333,333 28,846 288,889 
     
Huynh-
Feldt 
8333,333 30,000 277,778      
Untergren-
ze 
8333,333 15,000 555,556      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 333: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 













Schule 1, 1. Lgr. 
(N = 13) 
Schule 2, 2. Lgr. 
(N = 12) 
.253 1.263 .082 ja 
1 
Schule 1, 2. Lgr. 
(N = 25) 
Schule 2, 1. Lgr. 
(N = 16) 
Schule 2, 3. Lgr. 
(N = 8) 
.104 .727 .666 ja 
2 
Schule 1, 1. Lgr. 
(N = 13) 
Schule 2, 2. Lgr. 
(N = 12) 
.260 1.300 .068 ja 
2 
Schule 1, 2. Lgr. 
(N = 25) 
Schule 2, 1. Lgr. 
(N = 16) 
Schule 2, 3. Lgr. 
(N = 7) 
.143 .991 .280 ja 
3 
Schule 1, 1. Lgr. 
(N = 13) 
Schule 2, 2. Lgr. 
(N = 12) 
.252 1.262 .083 ja 
3 
Schule 1, 2. Lgr. 
(N = 25) 
Schule 2, 1. Lgr. 
(N = 16) 
Schule 2, 3. Lgr. 
(N = 8) 
.197 1.378 .055 ja 
Tabelle 334: Kolmogorov Smirnov-Anpassungstest (H5) | Messzeitpunkte 1-3 
 
Mauchly-Test auf Sphärizitätb 











MZP ,785 5,327 2 ,070 ,823 ,917 ,500 
Prüft die Nullhypothese, daß sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformier-
ten abhängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
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Mauchly-Test auf Sphärizitätb 











MZP ,785 5,327 2 ,070 ,823 ,917 ,500 
Prüft die Nullhypothese, daß sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformier-
ten abhängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
a. Kann zum Korrigieren der Freiheitsgrade für die gemittelten Signifikanztests verwendet werden. 
In der Tabelle mit den Tests der Effekte innerhalb der Subjekte werden korrigierte Tests ange-
zeigt. 
b. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 335: Mauchly-Test | H5 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Mauchly-Test auf Sphärizitätb 











MZP ,921 3,625 2 ,163 ,927 1,000 ,500 
Prüft die Nullhypothese, daß sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformier-
ten abhängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
a. Kann zum Korrigieren der Freiheitsgrade für die gemittelten Signifikanztests verwendet werden. 
In der Tabelle mit den Tests der Effekte innerhalb der Subjekte werden korrigierte Tests ange-
zeigt. 
b. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 336: Mauchly-Test | H5 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Tests der Innersubjekteffekte 




























,192 2 ,096 2,760 ,074 ,107 5,521 ,518 
Greenhouse-
Geisser 
,192 1,646 ,117 2,760 ,085 ,107 4,544 ,465 
Huynh-Feldt ,192 1,833 ,105 2,760 ,079 ,107 5,061 ,494 






,105 2 ,052 1,505 ,233 ,061 3,009 ,304 
Greenhouse-
Geisser 
,105 1,646 ,064 1,505 ,235 ,061 2,477 ,275 
Huynh-Feldt ,105 1,833 ,057 1,505 ,234 ,061 2,758 ,291 
Untergrenze ,105 1,000 ,105 1,505 ,232 ,061 1,505 ,217 
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1,602 46 ,035 
     
Greenhouse-
Geisser 
1,602 37,859 ,042      
Huynh-Feldt 1,602 42,169 ,038      
Untergrenze 1,602 23,000 ,070      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 337: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H5 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Tests der Innersubjekteffekte 
























,152 2 ,076 1,054 ,353 ,023 2,108 ,229 
Greenhouse-
Geisser 
,152 1,853 ,082 1,054 ,349 ,023 1,953 ,221 
Huynh-Feldt ,152 2,000 ,076 1,054 ,353 ,023 2,108 ,229 





,231 4 ,058 ,800 ,528 ,034 3,201 ,247 
Greenhouse-
Geisser 
,231 3,707 ,062 ,800 ,520 ,034 2,966 ,238 
Huynh-Feldt ,231 4,000 ,058 ,800 ,528 ,034 3,201 ,247 






6,509 90 ,072      
Greenhouse-
Geisser 
6,509 83,405 ,078      
Huynh-Feldt 6,509 90,000 ,072      
Untergrenze 6,509 45,000 ,145      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 338: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H5 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Schätzer | Maß: Selbsteinschätzung Lesekompetenz 
MZP Mittelwert Standardfehler 
95%-Konfidenzintervall 
Untergrenze Obergrenze 
1 3,551 ,089 3,367 3,736 
2 3,595 ,079 3,431 3,758 
3 3,674 ,079 3,509 3,838 
Tabelle 339: Geschätzte Randmittel H5 - zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf 
dem Faktor Leistungsgruppe | H5 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Schätzer | Maß: Selbsteinschätzung Lesekompetenz 
MZP Mittelwert Standardfehler 
95%-Konfidenzintervall 
Untergrenze Obergrenze 
1 3,236 ,063 3,109 3,363 
2 3,278 ,068 3,141 3,416 
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Schätzer | Maß: Selbsteinschätzung Lesekompetenz 
MZP Mittelwert Standardfehler 
95%-Konfidenzintervall 
Untergrenze Obergrenze 
1 3,236 ,063 3,109 3,363 
2 3,278 ,068 3,141 3,416 
3 3,327 ,080 3,166 3,488 
Tabelle 340: Geschätzte Randmittel H5 - zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf 
dem Faktor Leistungsgruppe | H5 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Schätzer | Maß: Selbsteinschätzung Lesekompetenz 
MZP Mittelwert Standardfehler 
95%-Konfidenzintervall 
Untergrenze Obergrenze 
1 3,250 ,064 3,120 3,379 
2 3,312 ,069 3,173 3,452 
3 3,393 ,080 3,232 3,555 
Tabelle 341: Geschätzte Randmittel H5 - zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf 
dem Faktor Geschlecht | H5 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Mauchly-Test auf Sphärizitätb 











MZP ,548 13,240 2 ,001 ,689 ,750 ,500 
Prüft die Nullhypothese, daß sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformier-
ten abhängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
a. Kann zum Korrigieren der Freiheitsgrade für die gemittelten Signifikanztests verwendet werden. 
In der Tabelle mit den Tests der Effekte innerhalb der Subjekte werden korrigierte Tests ange-
zeigt. 
b. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 342: Mauchly-Test | H5.1 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Mauchly-Test auf Sphärizitätb 











MZP ,855 6,871 2 ,032 ,874 ,946 ,500 
Prüft die Nullhypothese, daß sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformier-
ten abhängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
a. Kann zum Korrigieren der Freiheitsgrade für die gemittelten Signifikanztests verwendet werden. 
In der Tabelle mit den Tests der Effekte innerhalb der Subjekte werden korrigierte Tests ange-
zeigt. 
b. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
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Tests der Innersubjekteffekte 






























,027 2 ,013 ,241 ,787 ,010 ,482 ,086 
Greenhouse-Geisser ,027 1,377 ,019 ,241 ,703 ,010 ,332 ,080 
Huynh-Feldt ,027 1,500 ,018 ,241 ,723 ,010 ,362 ,081 





,080 2 ,040 ,720 ,492 ,030 1,441 ,164 
Greenhouse-Geisser ,080 1,377 ,058 ,720 ,445 ,030 ,992 ,143 
Huynh-Feldt ,080 1,500 ,053 ,720 ,456 ,030 1,080 ,147 





2,560 46 ,056      
Greenhouse-Geisser 2,560 31,677 ,081      
Huynh-Feldt 2,560 34,497 ,074      
Untergrenze 2,560 23,000 ,111      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 344: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H5.1 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Tests der Innersubjekteffekte 































,683 2 ,342 2,352 ,101 ,050 4,704 ,465 
Greenhouse-Geisser ,683 1,747 ,391 2,352 ,109 ,050 4,110 ,432 
Huynh-Feldt ,683 1,893 ,361 2,352 ,104 ,050 4,452 ,451 
Untergrenze ,683 1,000 ,683 2,352 ,132 ,050 2,352 ,323 
MZP * lgr Sphärizität ange-
nommen 
,243 4 ,061 ,419 ,795 ,018 1,676 ,143 
Greenhouse-Geisser ,243 3,495 ,070 ,419 ,769 ,018 1,464 ,136 
Huynh-Feldt ,243 3,786 ,064 ,419 ,784 ,018 1,586 ,141 





13,076 90 ,145      
Greenhouse-Geisser 13,076 78,631 ,166      
Huynh-Feldt 13,076 85,181 ,154      
Untergrenze 13,076 45,000 ,291      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 345: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H5.1 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
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Schätzer | Maß: H5.1 Selbsteinschätzung Lesekompetenz 
MZP Mittelwert Standardfehler 
95%-Konfidenzintervall 
Untergrenze Obergrenze 
1 3,917 ,054 3,805 4,028 
2 3,958 ,040 3,876 4,041 
3 3,920 ,057 3,803 4,037 
Tabelle 346: Geschätzte Randmittel H5.1 - zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H5.1 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Schätzer | Maß: H5.1 Selbsteinschätzung Lesekompetenz 
MZP Mittelwert Standardfehler 
95%-Konfidenzintervall 
Untergrenze Obergrenze 
1 3,777 ,062 3,653 3,901 
2 3,654 ,075 3,503 3,804 
3 3,587 ,102 3,381 3,792 
Tabelle 347: Geschätzte Randmittel H5.1 - zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H5.1 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Mauchly-Test auf Sphärizitätb 











MZP ,857 3,404 2 ,182 ,875 ,982 ,500 
Prüft die Nullhypothese, daß sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformier-
ten abhängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
a. Kann zum Korrigieren der Freiheitsgrade für die gemittelten Signifikanztests verwendet werden. 
In der Tabelle mit den Tests der Effekte innerhalb der Subjekte werden korrigierte Tests ange-
zeigt. 
b. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 348: Mauchly-Test | H5.2 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) | Unterscheidung nach Leis-
tungsgruppe 
 
Mauchly-Test auf Sphärizitätb 











MZP 1,000 ,014 2 ,993 1,000 1,000 ,500 
Prüft die Nullhypothese, daß sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformier-
ten abhängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
a. Kann zum Korrigieren der Freiheitsgrade für die gemittelten Signifikanztests verwendet werden. 
In der Tabelle mit den Tests der Effekte innerhalb der Subjekte werden korrigierte Tests ange-
zeigt. 
b. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
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Mauchly-Test auf Sphärizitätb 











MZP ,887 2,638 2 ,267 ,898 1,000 ,500 
Prüft die Nullhypothese, daß sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformier-
ten abhängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
a. Kann zum Korrigieren der Freiheitsgrade für die gemittelten Signifikanztests verwendet werden. 
In der Tabelle mit den Tests der Effekte innerhalb der Subjekte werden korrigierte Tests ange-
zeigt. 
b. Design: Konstanter Term + sex  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 350: Mauchly-Test | H5.2 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) | Unterscheidung nach Ges-
chlecht 
 
Tests der Innersubjekteffekte 






























,260 2 ,130 ,875 ,424 ,037 1,750 ,191 
Greenhouse-Geisser ,260 1,749 ,149 ,875 ,412 ,037 1,531 ,181 
Huynh-Feldt ,260 1,964 ,132 ,875 ,422 ,037 1,718 ,190 
Untergrenze ,260 1,000 ,260 ,875 ,359 ,037 ,875 ,146 
MZP * lgr Sphärizität ange-
nommen 
,260 2 ,130 ,875 ,424 ,037 1,750 ,191 
Greenhouse-Geisser ,260 1,749 ,149 ,875 ,412 ,037 1,531 ,181 
Huynh-Feldt ,260 1,964 ,132 ,875 ,422 ,037 1,718 ,190 





6,833 46 ,149      
Greenhouse-Geisser 6,833 40,232 ,170      
Huynh-Feldt 6,833 45,165 ,151      
Untergrenze 6,833 23,000 ,297      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 351: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H5.2 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Tests der Innersubjekteffekte 






























,228 2 ,114 ,757 ,475 ,032 1,515 ,171 
Greenhouse-Geisser ,228 1,797 ,127 ,757 ,462 ,032 1,361 ,164 
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Huynh-Feldt ,228 2,000 ,114 ,757 ,475 ,032 1,515 ,171 





,175 2 ,087 ,580 ,564 ,025 1,160 ,141 
Greenhouse-Geisser ,175 1,797 ,097 ,580 ,547 ,025 1,043 ,135 
Huynh-Feldt ,175 2,000 ,087 ,580 ,564 ,025 1,160 ,141 





6,919 46 ,150      
Greenhouse-Geisser 6,919 41,331 ,167      
Huynh-Feldt 6,919 46,000 ,150      
Untergrenze 6,919 23,000 ,301      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 352: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Geschlecht | H5.2 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Tests der Innersubjekteffekte 






























,068 2 ,034 ,143 ,867 ,003 ,285 ,071 
Greenhouse-Geisser ,068 1,999 ,034 ,143 ,867 ,003 ,285 ,071 
Huynh-Feldt ,068 2,000 ,034 ,143 ,867 ,003 ,285 ,071 
Untergrenze ,068 1,000 ,068 ,143 ,707 ,003 ,143 ,066 
MZP * lgr Sphärizität ange-
nommen 
,261 4 ,065 ,273 ,894 ,012 1,093 ,108 
Greenhouse-Geisser ,261 3,999 ,065 ,273 ,894 ,012 1,093 ,108 
Huynh-Feldt ,261 4,000 ,065 ,273 ,894 ,012 1,093 ,108 





21,516 90 ,239      
Greenhouse-Geisser 21,516 89,971 ,239      
Huynh-Feldt 21,516 90,000 ,239      
Untergrenze 21,516 45,000 ,478      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 353: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H5.2 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Schätzer | Maß: H5.2 Selbsteinschätzung Lesekompetenz 
MZP Mittelwert Standardfehler 
95%-Konfidenzintervall 
Untergrenze Obergrenze 
1 3,631 ,090 3,446 3,817 
2 3,631 ,107 3,409 3,853 
3 3,756 ,105 3,539 3,974 
Tabelle 354: Geschätzte Randmittel H5.2 - zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H5.2 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
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Schätzer | Maß: H5.2 Selbsteinschätzung Lesekompetenz 
MZP Mittelwert Standardfehler 
95%-Konfidenzintervall 
Untergrenze Obergrenze 
1 3,644 ,098 3,442 3,846 
2 3,641 ,116 3,401 3,881 
3 3,760 ,107 3,539 3,981 
Tabelle 355: Geschätzte Randmittel H5.2 - zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Geschlecht | H5.2 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Schätzer | Maß: H5.2 Selbsteinschätzung Lesekompetenz 
MZP Mittelwert Standardfehler 
95%-Konfidenzintervall 
Untergrenze Obergrenze 
1 3,473 ,090 3,292 3,654 
2 3,412 ,106 3,199 3,625 
3 3,438 ,113 3,211 3,666 
Tabelle 356: Geschätzte Randmittel H5.2 - zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H5.2 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Mauchly-Test auf Sphärizitätb 











MZP ,947 1,209 2 ,546 ,949 1,000 ,500 
Prüft die Nullhypothese, daß sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformier-
ten abhängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
a. Kann zum Korrigieren der Freiheitsgrade für die gemittelten Signifikanztests verwendet werden. 
In der Tabelle mit den Tests der Effekte innerhalb der Subjekte werden korrigierte Tests ange-
zeigt. 
b. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 357: Mauchly-Test | H5.3 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) | Unterscheidung nach Leis-
tungsgruppe 
 
Mauchly-Test auf Sphärizitätb 











MZP ,874 5,906 2 ,052 ,888 ,963 ,500 
Prüft die Nullhypothese, daß sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformier-
ten abhängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
a. Kann zum Korrigieren der Freiheitsgrade für die gemittelten Signifikanztests verwendet werden. 
In der Tabelle mit den Tests der Effekte innerhalb der Subjekte werden korrigierte Tests ange-
zeigt. 
b. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
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Mauchly-Test auf Sphärizitätb 











MZP ,950 1,127 2 ,569 ,952 1,000 ,500 
Prüft die Nullhypothese, daß sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformier-
ten abhängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
a. Kann zum Korrigieren der Freiheitsgrade für die gemittelten Signifikanztests verwendet werden. 
In der Tabelle mit den Tests der Effekte innerhalb der Subjekte werden korrigierte Tests ange-
zeigt. 
b. Design: Konstanter Term + sex  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 359: Mauchly-Test | H5.3 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) | Unterscheidung nach Ges-
chlecht 
 
Mauchly-Test auf Sphärizitätb 











MZP ,847 7,479 2 ,024 ,867 ,918 ,500 
Prüft die Nullhypothese, daß sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformier-
ten abhängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
a. Kann zum Korrigieren der Freiheitsgrade für die gemittelten Signifikanztests verwendet werden. 
In der Tabelle mit den Tests der Effekte innerhalb der Subjekte werden korrigierte Tests ange-
zeigt. 
b. Design: Konstanter Term + sex  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 360: Mauchly-Test | H5.3 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) | Unterscheidung nach 
Geschlecht 
 
Tests der Innersubjekteffekte 































MZP Sphärizität angenommen ,228 2 ,114 ,691 ,506 ,029 1,382 ,159 
Greenhouse-Geisser ,228 1,898 ,120 ,691 ,499 ,029 1,312 ,156 
Huynh-Feldt ,228 2,000 ,114 ,691 ,506 ,029 1,382 ,159 
Untergrenze ,228 1,000 ,228 ,691 ,414 ,029 ,691 ,125 
MZP * lgr Sphärizität angenommen ,175 2 ,087 ,529 ,593 ,022 1,058 ,132 
Greenhouse-Geisser ,175 1,898 ,092 ,529 ,584 ,022 1,005 ,130 
Huynh-Feldt ,175 2,000 ,087 ,529 ,593 ,022 1,058 ,132 
Untergrenze ,175 1,000 ,175 ,529 ,474 ,022 ,529 ,107 
Feh-
ler(MZP) 
Sphärizität angenommen 7,585 46 ,165      
Greenhouse-Geisser 7,585 43,664 ,174      
Huynh-Feldt 7,585 46,000 ,165      
Untergrenze 7,585 23,000 ,330      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
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Tabelle 361: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H5.3 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Tests der Innersubjekteffekte 































MZP Sphärizität angenommen ,247 2 ,123 ,735 ,485 ,031 1,470 ,167 
Greenhouse-Geisser ,247 1,905 ,130 ,735 ,479 ,031 1,400 ,164 
Huynh-Feldt ,247 2,000 ,123 ,735 ,485 ,031 1,470 ,167 
Untergrenze ,247 1,000 ,247 ,735 ,400 ,031 ,735 ,130 
MZP * 
sex 
Sphärizität angenommen ,034 2 ,017 ,100 ,905 ,004 ,199 ,064 
Greenhouse-Geisser ,034 1,905 ,018 ,100 ,897 ,004 ,190 ,064 
Huynh-Feldt ,034 2,000 ,017 ,100 ,905 ,004 ,199 ,064 
Untergrenze ,034 1,000 ,034 ,100 ,755 ,004 ,100 ,061 
Feh-
ler(MZP) 
Sphärizität angenommen 7,726 46 ,168      
Greenhouse-Geisser 7,726 43,812 ,176      
Huynh-Feldt 7,726 46,000 ,168      
Untergrenze 7,726 23,000 ,336      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 362: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Geschlecht | H5.3 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Tests der Innersubjekteffekte 






























MZP Sphärizität angenommen ,087 2 ,044 ,137 ,872 ,003 ,274 ,071 
Greenhouse-Geisser ,087 1,777 ,049 ,137 ,848 ,003 ,244 ,069 
Huynh-Feldt ,087 1,927 ,045 ,137 ,865 ,003 ,264 ,070 
Untergrenze ,087 1,000 ,087 ,137 ,713 ,003 ,137 ,065 
MZP 
* lgr 
Sphärizität angenommen 1,965 4 ,491 1,541 ,197 ,064 6,164 ,459 
Greenhouse-Geisser 1,965 3,554 ,553 1,541 ,204 ,064 5,477 ,429 
Huynh-Feldt 1,965 3,854 ,510 1,541 ,199 ,064 5,939 ,449 




Sphärizität angenommen 28,688 90 ,319      
Greenhouse-Geisser 28,688 79,957 ,359      
Huynh-Feldt 28,688 86,712 ,331      
Untergrenze 28,688 45,000 ,638      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 363: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H5.3 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
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Tests der Innersubjekteffekte 






























MZP Sphärizität angenommen ,019 2 ,010 ,029 ,972 ,001 ,058 ,054 
Greenhouse-Geisser ,019 1,734 ,011 ,029 ,958 ,001 ,050 ,054 
Huynh-Feldt ,019 1,836 ,010 ,029 ,964 ,001 ,053 ,054 
Untergrenze ,019 1,000 ,019 ,029 ,866 ,001 ,029 ,053 
MZP * 
sex 
Sphärizität angenommen ,269 2 ,135 ,407 ,667 ,009 ,815 ,114 
Greenhouse-Geisser ,269 1,734 ,155 ,407 ,638 ,009 ,706 ,110 
Huynh-Feldt ,269 1,836 ,147 ,407 ,649 ,009 ,748 ,111 




Sphärizität angenommen 30,384 92 ,330      
Greenhouse-Geisser 30,384 79,784 ,381      
Huynh-Feldt 30,384 84,436 ,360      
Untergrenze 30,384 46,000 ,661      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 364: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Geschlecht | H5.3 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Schätzer | Maß: H5.3 Selbsteinschätzung Lesekompetenz 
MZP Mittelwert Standardfehler 
95%-Konfidenzintervall 
Untergrenze Obergrenze 
1 3,356 ,129 3,090 3,622 
2 3,471 ,111 3,242 3,700 
3 3,474 ,130 3,205 3,744 
Tabelle 365: Geschätzte Randmittel H5.3 - zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H5.3 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Schätzer | Maß: H5.3 Selbsteinschätzung Lesekompetenz 
MZP Mittelwert Standardfehler 
95%-Konfidenzintervall 
Untergrenze Obergrenze 
1 3,362 ,130 3,093 3,631 
2 3,484 ,118 3,240 3,728 
3 3,484 ,132 3,211 3,757 
Tabelle 366: Geschätzte Randmittel H5.3 - zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Geschlecht | H5.3 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Schätzer | Maß: H5.3 Selbsteinschätzung Lesekompetenz 
MZP Mittelwert Standardfehler 
95%-Konfidenzintervall 
Untergrenze Obergrenze 
1 3,118 ,112 2,891 3,344 
2 3,066 ,108 2,848 3,283 
3 3,052 ,104 2,842 3,263 
Tabelle 367: Geschätzte Randmittel H5.3 - zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H5.3 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
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Schätzer | Maß: H5.3 Selbsteinschätzung Lesekompetenz 
MZP Mittelwert Standardfehler 
95%-Konfidenzintervall 
Untergrenze Obergrenze 
1 3,082 ,099 2,882 3,281 
2 3,107 ,105 2,896 3,318 
3 3,083 ,104 2,875 3,292 
Tabelle 368: Geschätzte Randmittel H5.3 - zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Geschlecht | H5.3 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzena 
 F df1 df2 Sig. 
t1_fb_l3b1 1,486 1 23 ,235 
t2_fb_l3b1 ,473 1 23 ,498 
t3_fb_l3b1 3,582 1 23 ,071 
Prüft die Nullhypothese, daß die Fehlervarianz der abhängigen Variablen über Gruppen hinweg 
gleich ist. 
a. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 369: Levene Test - zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem Faktor 
Leistungsgruppe | H5.3 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzena 
 F df1 df2 Sig. 
t1_fb_l3b1 ,193 1 23 ,664 
t2_fb_l3b1 1,000 1 23 ,328 
t3_fb_l3b1 3,091 1 23 ,092 
Prüft die Nullhypothese, daß die Fehlervarianz der abhängigen Variablen über Gruppen hinweg 
gleich ist. 
a. Design: Konstanter Term + sex  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 370: Levene Test - zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem Faktor 
Geschlecht | H5.3 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzena 
 F df1 df2 Sig. 
t1_fb_l3b1 1,901 2 45 ,161 
t2_fb_l3b1 ,678 2 45 ,513 
t3_fb_l3b1 ,478 2 45 ,623 
Prüft die Nullhypothese, daß die Fehlervarianz der abhängigen Variablen über Gruppen hinweg 
gleich ist. 
a. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 371: Levene Test - zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem Faktor 
Leistungsgruppe | H5.3 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Mauchly-Test auf Sphärizitätb 











MZP ,856 3,415 2 ,181 ,874 ,981 ,500 
Prüft die Nullhypothese, daß sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformier-
ten abhängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
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Mauchly-Test auf Sphärizitätb 











MZP ,856 3,415 2 ,181 ,874 ,981 ,500 
Prüft die Nullhypothese, daß sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformier-
ten abhängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
a. Kann zum Korrigieren der Freiheitsgrade für die gemittelten Signifikanztests verwendet werden. 
In der Tabelle mit den Tests der Effekte innerhalb der Subjekte werden korrigierte Tests ange-
zeigt. 
b. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 372: Mauchly-Test | H5.4 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) | Unterscheidung nach Leis-
tungsgruppe 
 
Mauchly-Test auf Sphärizitätb 











MZP ,846 3,673 2 ,159 ,867 ,972 ,500 
Prüft die Nullhypothese, daß sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformier-
ten abhängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
a. Kann zum Korrigieren der Freiheitsgrade für die gemittelten Signifikanztests verwendet werden. 
In der Tabelle mit den Tests der Effekte innerhalb der Subjekte werden korrigierte Tests ange-
zeigt. 
b. Design: Konstanter Term + sex  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 373: Mauchly-Test | H5.4 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) | Unterscheidung nach Ges-
chlecht 
 
Mauchly-Test auf Sphärizitätb 











MZP ,927 3,329 2 ,189 ,932 1,000 ,500 
Prüft die Nullhypothese, daß sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformier-
ten abhängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
a. Kann zum Korrigieren der Freiheitsgrade für die gemittelten Signifikanztests verwendet werden. 
In der Tabelle mit den Tests der Effekte innerhalb der Subjekte werden korrigierte Tests ange-
zeigt. 
b. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
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Mauchly-Test auf Sphärizitätb 











MZP ,940 2,788 2 ,248 ,943 1,000 ,500 
Prüft die Nullhypothese, daß sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformier-
ten abhängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
a. Kann zum Korrigieren der Freiheitsgrade für die gemittelten Signifikanztests verwendet werden. 
In der Tabelle mit den Tests der Effekte innerhalb der Subjekte werden korrigierte Tests ange-
zeigt. 
b. Design: Konstanter Term + sex  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 375: Mauchly-Test | H5.4 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) | Unterscheidung nach 
Geschlecht 
 
Tests der Innersubjekteffekte 






























,800 2 ,400 1,325 ,276 ,054 2,649 ,272 
Greenhouse-Geisser ,800 1,749 ,458 1,325 ,275 ,054 2,316 ,254 
Huynh-Feldt ,800 1,963 ,408 1,325 ,276 ,054 2,600 ,269 





1,280 2 ,640 2,119 ,132 ,084 4,239 ,413 
Greenhouse-Geisser 1,280 1,749 ,732 2,119 ,139 ,084 3,706 ,383 
Huynh-Feldt 1,280 1,963 ,652 2,119 ,133 ,084 4,160 ,408 






13,893 46 ,302      
Greenhouse-Geisser 13,893 40,217 ,345      
Huynh-Feldt 13,893 45,146 ,308      
Untergrenze 13,893 23,000 ,604      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 376: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H5.4 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Tests der Innersubjekteffekte 






























,863 2 ,431 1,342 ,271 ,055 2,683 ,275 
Greenhouse-Geisser ,863 1,733 ,498 1,342 ,271 ,055 2,326 ,256 
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Huynh-Feldt ,863 1,944 ,444 1,342 ,271 ,055 2,608 ,271 





,383 2 ,191 ,595 ,556 ,025 1,190 ,143 
Greenhouse-Geisser ,383 1,733 ,221 ,595 ,533 ,025 1,032 ,136 
Huynh-Feldt ,383 1,944 ,197 ,595 ,551 ,025 1,157 ,142 






14,791 46 ,322      
Greenhouse-Geisser 14,791 39,870 ,371      
Huynh-Feldt 14,791 44,707 ,331      
Untergrenze 14,791 23,000 ,643      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 377: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Geschlecht | H5.4 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Tests der Innersubjekteffekte 





























5,290 2 2,645 11,582 ,000 ,205 23,165 ,992 
Greenhouse-
Geisser 
5,290 1,864 2,838 11,582 ,000 ,205 21,591 ,989 
Huynh-Feldt 5,290 2,000 2,645 11,582 ,000 ,205 23,165 ,992 





,391 4 ,098 ,428 ,788 ,019 1,712 ,146 
Greenhouse-
Geisser 
,391 3,728 ,105 ,428 ,775 ,019 1,595 ,142 
Huynh-Feldt ,391 4,000 ,098 ,428 ,788 ,019 1,712 ,146 






20,554 90 ,228      
Greenhouse-
Geisser 
20,554 83,887 ,245      
Huynh-Feldt 20,554 90,000 ,228      
Untergrenze 20,554 45,000 ,457      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 378: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H5.4 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Tests der Innersubjekteffekte 
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,863 2 ,431 1,342 ,271 ,055 2,683 ,275 
Greenhouse-Geisser ,863 1,733 ,498 1,342 ,271 ,055 2,326 ,256 
Huynh-Feldt ,863 1,944 ,444 1,342 ,271 ,055 2,608 ,271 





,383 2 ,191 ,595 ,556 ,025 1,190 ,143 
Greenhouse-Geisser ,383 1,733 ,221 ,595 ,533 ,025 1,032 ,136 
Huynh-Feldt ,383 1,944 ,197 ,595 ,551 ,025 1,157 ,142 






14,791 46 ,322      
Greenhouse-Geisser 14,791 39,870 ,371      
Huynh-Feldt 14,791 44,707 ,331      
Untergrenze 14,791 23,000 ,643      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 379: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Geschlecht | H5.4 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Schätzer | Maß: Selbsteinschätzung Lesekompetenz 
MZP Mittelwert Standardfehler 
95%-Konfidenzintervall 
Untergrenze Obergrenze 
1 3,388 ,154 3,068 3,707 
2 3,439 ,119 3,193 3,686 
3 3,628 ,142 3,334 3,922 
Tabelle 380: Geschätzte Randmittel H5.4 - zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H5.4 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Schätzer | Maß: Selbsteinschätzung Lesekompetenz 
MZP Mittelwert Standardfehler 
95%-Konfidenzintervall 
Untergrenze Obergrenze 
1 3,404 ,166 3,061 3,747 
2 3,449 ,110 3,221 3,677 
3 3,651 ,145 3,352 3,950 
Tabelle 381: Geschätzte Randmittel H5.4 - zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Geschlecht | H5.4 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Schätzer | Maß: Selbsteinschätzung Lesekompetenz 
MZP Mittelwert Standardfehler 
95%-Konfidenzintervall 
Untergrenze Obergrenze 
1 2,841 ,133 2,572 3,110 
2 3,134 ,118 2,897 3,371 
3 3,377 ,100 3,175 3,579 
Tabelle 382: Geschätzte Randmittel H5.4 - zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
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Schätzer | Maß: Selbsteinschätzung Lesekompetenz 
MZP Mittelwert Standardfehler 
95%-Konfidenzintervall 
Untergrenze Obergrenze 
1 2,935 ,129 2,675 3,194 
2 3,190 ,115 2,959 3,422 
3 3,479 ,100 3,278 3,680 
Tabelle 383: Geschätzte Randmittel H5.4 - zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Geschlecht | H5.4 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzena 
 F df1 df2 Sig. 
t1_fb_l4b1 1,720 1 46 ,196 
t2_fb_l4b1 ,005 1 46 ,945 
t3_fb_l4b1 ,152 1 46 ,698 
Prüft die Nullhypothese, daß die Fehlervarianz der abhängigen Variablen über Gruppen hinweg 
gleich ist. 
a. Design: Konstanter Term + sex  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 384: Levene Test - zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem Faktor 
Geschlecht | H5.4 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Mauchly-Test auf Sphärizitätb 











MZP 1,000 ,007 2 ,996 1,000 1,000 ,500 
Prüft die Nullhypothese, daß sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformier-
ten abhängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
a. Kann zum Korrigieren der Freiheitsgrade für die gemittelten Signifikanztests verwendet werden. 
In der Tabelle mit den Tests der Effekte innerhalb der Subjekte werden korrigierte Tests ange-
zeigt. 
b. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 385: Mauchly-Test | H5.5 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) | Unterscheidung nach Leis-
tungsgruppe 
 
Mauchly-Test auf Sphärizitätb 











MZP ,994 ,124 2 ,940 ,994 1,000 ,500 
Prüft die Nullhypothese, daß sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformier-
ten abhängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
a. Kann zum Korrigieren der Freiheitsgrade für die gemittelten Signifikanztests verwendet werden. 
In der Tabelle mit den Tests der Effekte innerhalb der Subjekte werden korrigierte Tests ange-
zeigt. 
b. Design: Konstanter Term + sex  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 386: Mauchly-Test | H5.5 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) | Unterscheidung nach Ges-
chlecht 
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Mauchly-Test auf Sphärizitätb 











MZP ,983 ,764 2 ,683 ,983 1,000 ,500 
Prüft die Nullhypothese, daß sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformier-
ten abhängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
a. Kann zum Korrigieren der Freiheitsgrade für die gemittelten Signifikanztests verwendet werden. 
In der Tabelle mit den Tests der Effekte innerhalb der Subjekte werden korrigierte Tests ange-
zeigt. 
b. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 387: Mauchly-Test | H5.5 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) | Unterscheidung nach 
Leistungsgruppe 
 
Mauchly-Test auf Sphärizitätb 











MZP ,965 1,583 2 ,453 ,967 1,000 ,500 
Prüft die Nullhypothese, daß sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformier-
ten abhängigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhält. 
a. Kann zum Korrigieren der Freiheitsgrade für die gemittelten Signifikanztests verwendet werden. 
In der Tabelle mit den Tests der Effekte innerhalb der Subjekte werden korrigierte Tests ange-
zeigt. 
b. Design: Konstanter Term + sex  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 388: Mauchly-Test | H5.5 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) | Unterscheidung nach 
Geschlecht 
 
Tests der Innersubjekteffekte 
































,242 2 ,121 ,536 ,589 ,023 1,071 ,133 
Greenhouse-Geisser ,242 1,999 ,121 ,536 ,589 ,023 1,071 ,133 
Huynh-Feldt ,242 2,000 ,121 ,536 ,589 ,023 1,071 ,133 
Untergrenze ,242 1,000 ,242 ,536 ,472 ,023 ,536 ,108 
MZP * lgr Sphärizität ange-
nommen 
,722 2 ,361 1,600 ,213 ,065 3,200 ,321 
Greenhouse-Geisser ,722 1,999 ,361 1,600 ,213 ,065 3,199 ,321 
Huynh-Feldt ,722 2,000 ,361 1,600 ,213 ,065 3,200 ,321 





10,372 46 ,225      
Greenhouse-Geisser 10,372 45,985 ,226      
Huynh-Feldt 10,372 46,000 ,225      
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Untergrenze 10,372 23,000 ,451      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 389: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H5.5 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Tests der Innersubjekteffekte 
































,241 2 ,120 ,502 ,608 ,021 1,005 ,128 
Greenhouse-Geisser ,241 1,989 ,121 ,502 ,607 ,021 ,999 ,127 
Huynh-Feldt ,241 2,000 ,120 ,502 ,608 ,021 1,005 ,128 





,081 2 ,040 ,168 ,846 ,007 ,336 ,074 
Greenhouse-Geisser ,081 1,989 ,040 ,168 ,845 ,007 ,334 ,074 
Huynh-Feldt ,081 2,000 ,040 ,168 ,846 ,007 ,336 ,074 





11,013 46 ,239      
Greenhouse-Geisser 11,013 45,742 ,241      
Huynh-Feldt 11,013 46,000 ,239      
Untergrenze 11,013 23,000 ,479      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 390: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Geschlecht | H5.5 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Tests der Innersubjekteffekte 
































,866 2 ,433 1,540 ,220 ,033 3,079 ,319 
Greenhouse-Geisser ,866 1,966 ,440 1,540 ,220 ,033 3,027 ,317 
Huynh-Feldt ,866 2,000 ,433 1,540 ,220 ,033 3,079 ,319 
Untergrenze ,866 1,000 ,866 1,540 ,221 ,033 1,540 ,229 
MZP * lgr Sphärizität ange-
nommen 
1,301 4 ,325 1,157 ,335 ,049 4,628 ,350 
Greenhouse-Geisser 1,301 3,932 ,331 1,157 ,335 ,049 4,549 ,347 
Huynh-Feldt 1,301 4,000 ,325 1,157 ,335 ,049 4,628 ,350 





25,310 90 ,281      
Greenhouse-Geisser 25,310 88,478 ,286      
Huynh-Feldt 25,310 90,000 ,281      
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Untergrenze 25,310 45,000 ,562      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 391: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H5.5 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Tests der Innersubjekteffekte 






























2,772 2 1,386 4,935 ,009 ,097 9,871 ,796 
Greenhouse-
Geisser 
2,772 1,933 1,434 4,935 ,010 ,097 9,541 ,786 
Huynh-Feldt 2,772 2,000 1,386 4,935 ,009 ,097 9,871 ,796 





,772 2 ,386 1,375 ,258 ,029 2,750 ,289 
Greenhouse-
Geisser 
,772 1,933 ,399 1,375 ,258 ,029 2,658 ,284 
Huynh-Feldt ,772 2,000 ,386 1,375 ,258 ,029 2,750 ,289 





25,839 92 ,281      
Greenhouse-
Geisser 
25,839 88,927 ,291      
Huynh-Feldt 25,839 92,000 ,281      
Untergrenze 25,839 46,000 ,562      
a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet 
Tabelle 392: Tests der Innersubjekteffekte – zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Geschlecht | H5.5 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Schätzer | Maß: H5.5 Selbsteinschätzung Lesekompetenz 
MZP Mittelwert Standardfehler 
95%-Konfidenzintervall 
Untergrenze Obergrenze 
1 3,465 ,160 3,135 3,795 
2 3,474 ,143 3,178 3,770 
3 3,590 ,087 3,409 3,770 
Tabelle 393: Geschätzte Randmittel H5.5 - zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H5.5 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
 
Schätzer | Maß: H5.5 Selbsteinschätzung Lesekompetenz 
MZP Mittelwert Standardfehler 
95%-Konfidenzintervall 
Untergrenze Obergrenze 
1 3,481 ,178 3,112 3,849 
2 3,484 ,145 3,185 3,783 
3 3,603 ,101 3,393 3,812 
Tabelle 394: Geschätzte Randmittel H5.5 - zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Geschlecht | H5.5 (Schule 1, Lgr. 1 und Schule 2, Lgr. 2) 
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Schätzer | Maß: H5.5 Selbsteinschätzung Lesekompetenz 
MZP Mittelwert Standardfehler 
95%-Konfidenzintervall 
Untergrenze Obergrenze 
1 2,971 ,110 2,749 3,193 
2 3,127 ,091 2,943 3,310 
3 3,180 ,102 2,974 3,385 
Tabelle 395: Geschätzte Randmittel H5.5 - zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Leistungsgruppe | H5.5 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Schätzer | Maß: H5.5 Selbsteinschätzung Lesekompetenz 
MZP Mittelwert Standardfehler 
95%-Konfidenzintervall 
Untergrenze Obergrenze 
1 2,935 ,106 2,722 3,147 
2 3,150 ,089 2,972 3,329 
3 3,270 ,099 3,072 3,469 
Tabelle 396: Geschätzte Randmittel H5.5 - zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
auf dem Faktor Geschlecht | H5.5 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzena 
 F df1 df2 Sig. 
t1_fb_l5a2 ,062 2 45 ,940 
t2_fb_l5a2 1,211 2 45 ,307 
t3_fb_l5a2 ,287 2 45 ,752 
Prüft die Nullhypothese, daß die Fehlervarianz der abhängigen Variablen über Gruppen hinweg 
gleich ist. 
a. Design: Konstanter Term + lgr  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 397: Levene Test - zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem Faktor 
Leistungsgruppe | H5.5 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzena 
 F df1 df2 Sig. 
t1_fb_l5a2 1,353 1 46 ,251 
t2_fb_l5a2 1,224 1 46 ,274 
t3_fb_l5a2 1,467 1 46 ,232 
Prüft die Nullhypothese, daß die Fehlervarianz der abhängigen Variablen über Gruppen hinweg 
gleich ist. 
a. Design: Konstanter Term + sex  
 Innersubjektdesign: MZP 
Tabelle 398: Levene Test - zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem Faktor 
Geschlecht | H5.5 (Schule 1, Lgr. 2 und Schule 2, Lgr. 1 und 3) 
 
 
 
